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« Tant que je ne parle pas, je n’écris pas pour les autres, je 
n’entends pas vraiment ma voix, je ne perçois pas vraiment ma 
différence et je ne m’approprie pas ma propre pensée et mon 
propre langage » 
Dominique Bucheton 





Monique HENCHOZ Mémoire – 2011 p. 4 
1. Introduction 
Mon intention, dès le début de ce projet sur le processus d’écriture réécritures fut de parvenir à une 
objectivation de ma pratique par la médiation d’outils qui construiraient mon regard, mon geste 
professionnel. J’ai alors acquis des connaissances théoriques, dont j’ai établi la cohérence avec les 
investigations empiriques conduites sur mon terrain. J’ai monté une sorte de laboratoire aux 
croisements de mon questionnement théorique et de ma pratique de terrain. Cette démarche 
exploratoire a probablement consolidé la construction de mon « je » enseignante. J’ai adopté une 
posture de praticienne en quête de médiations, afin de restituer au sujet sa capacité de dire, de se 
dire, de l’écrire. J’ai expérimenté que l’écriture est un travail de réécritures, qui appelle un retour 
réflexif sur sa propre mise en mots, mise en texte. Ecrire est une exigence de la pensée. 
Mon goût pour l’écrit remonte à mes jeunes années. Adolescente, j’écrivais. A cette époque, j’ai 
rédigé une nouvelle – un récit de vie – lors d’un concours organisé par l’école. Ce fut un 
engagement signifiant. J’aime lire, les livres. J’admire l’écriture, le travail des gens d’écriture. 
L’écriture médiatise la pensée, elle est un instrument d’acquisition, de transmission de 
connaissances et de savoirs. Peut-on envisager une appropriation des savoirs si l’on écrit sous la 
plume d’un autre que soi ? De mon point de vue, l’écriture convoque le « je », même sous le 
couvert du « il 1».  
Dès mon entrée dans l’enseignement, auprès d’élèves en difficulté, j’ai souhaité développer une 
pratique d’écriture. Naïvement, je pensais que le fait d’écrire était une activité scolaire «qui allait 
de soi : on apprend à écrire à l’école ». J’ai rapidement compris que ce n’était pas le cas, tant les 
représentations de l’écrit, chez certains élèves, émergeaient comme peu positives, même 
douloureuses. J’ai saisi qu’écrire peut être perçu comme inaccessible, magique, inutile. Réécrire 
semble peu concevable, car « j’ai déjà écrit ». 
1.1. Ecrire : une forme de liberté de soi et des autres 
Mon projet est de rendre possible un développement de l’activité scripturale chez le sujet 
apprenant, en tant que fonction médiatrice qui accompagne la structuration et l’organisation de la 
pensée. Pour mener ce projet, j’ai porté mon choix sur le récit de vie ou d’expérience. J’ai 
longuement hésité avant d’élire un tel genre textuel, à partir duquel, nous inventerions, 
découvririons nos itinéraires d’écriture. En effet, je ne souhaitais pas être perçue comme intrusive 
par mes élèves. Au fil de séquences d’enseignement d’apprentissage à l’oral et à l’écrit, j’ai pu 
constater que le collectif classe, dans sa dynamique propre et sa capacité transformatrice, s’est 
approprié ce genre sur le mode qui lui correspondait le mieux. Ce choix n’a, semble-t-il, pas été 
perçu comme un obstacle, peut-être même au contraire. 
Je suis particulièrement sensible au récit de vie ou d’expérience, car il induit une écriture en « je » ; 
il interroge le sujet, ici le sujet adolescent, dans ses identités multiples, dans sa capacité d’être et de 
se dire, que ce soit frontalement ou par détours, dans sa capacité à organiser sa pensée. En effet, par 
la médiation du récit, le sujet est libre de laisser apparaître ou transparaître une tranche de vie, un 
rêve, une souffrance, des émotions, des sentiments, une part de son univers. Le sujet est également 
libre d’attribuer le statut qui lui convient au « je » et d’organiser les voix qui émergent 
interactivement entre lui, son texte, et un destinataire potentiel. J’ai incité le sujet à déterminer 
l’espace qu’il souhaitait accorder à la fiction. Ce qui est « imaginé, inventé » appartient à l’univers 
de celle ou celui qui écrit : « Raconter un épisode de vie, relève de l’équilibrisme. Le récit doit, 
d’un côté, convaincre que l’on jouit d’une certaine autonomie, que l’on dispose d’une volonté 
propre, d’une liberté de choix, que certaines possibilités s’offrent à nous. Mais il doit aussi nous 
relier au monde des autres, aux amis et à la famille, aux institutions, au passé, aux groupes de 
référence2 ». J’ai donc imaginé une écriture en « je », médiatisée par le récit de vie ou d’expérience, 
entre liberté de soi et construction d’un rapport à l’autre, au monde et au savoir. En outre, mes 
élèves ont une trajectoire de vie et scolaire souvent complexe : migration, déracinement, abandon, 
                                                 
1  Par commodité de lecture, le langage épicène n’est que partiellement adopté dans ce travail.  
2 Bruner, J. (2005, 2e éd.). Pourquoi nous racontons-nous des histoires ? Paris : Pocket, p. 97. 
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échec. J’ai alors postulé que, le « je » narratif, celui de l’écriture, était susceptible de participer à 
une reconstruction du sujet. Ainsi, le « je » émergerait aux yeux du sujet et, au regard des autres, 
comme lecteur et comme acteur de sa propre vie (de Gaulejac, 2009).  
Dans la phase de mise en œuvre du projet, j’ai vécu une situation professionnelle et pédagogique 
saisissante, vivante, aux prises avec l’humain, son affectivité, ses ressources, ses peurs, son rapport 
au langage, à l’oralité, à l’écriture, son désir d’interpeller, de comprendre. Des questionnements, 
des doutes et des émotions fortes m’ont traversée au cours de cette expérience ; je la vivais avec 
intensité, à trois niveaux : 
• dans l’accompagnement pédagogique du sujet aux prises avec la mise en mots, en texte, 
• dans ma recherche d’outils pour lire les productions de mes élèves,  
• dans une interrogation sur mon propre rapport à l’écriture. 
Mes élèves et moi, avons accepté une rencontre là où nous sommes vulnérables et capables de nous 
dépasser, une rencontre par et dans l’écriture, en tant que « trace » d’une pensée en co-construction. 
Je fus, à la fois enseignante et apprenante, statut singulier et risqué, dans un projet qui s’élaborait, à 
travers nous, avec nous, devant nous, à notre insu parfois, par la médiation du langage toujours. Je 
me suis investie dans cette aventure « sans filet », bien que j’aie toujours veillé à protéger la 
parole, avec un désir inaliénable d’apprendre et de comprendre, de guider, d’enseigner. J’ai 
réajusté mon projet à l’écoute de mes élèves, de leurs commentaires, remarques et réactions. J’ai 
observé leur comportement individuel et collectif face à une tâche éminemment complexe. J’ai 
stimulé, encouragé des pratiques langagières à l’oral et à l’écrit.  
J’ai tenu un journal de bord. J’ai écrit et réécrit, réfléchi ma pratique ; je me suis attelée à un travail 
d’élucidation dans la douleur, parfois, mais surtout avec un plaisir de la découverte et de beaux 
moments de gratification. L’écriture est une activité cognitive, affective et sociale, à partager peut-
être, à vivre, je n’en doute plus. Je me suis exposée, engagée, j’ai minutieusement lu et relu les 
récits de mes élèves, je leur ai parlé individuellement de leur production, des questions que je me 
posais, de ce que j’avais découvert au travers de leur écriture. J’ai tenté, par la médiation 
langagière, de les rencontrer dans ce qu’elles/ils voulaient dire. 
Dans le processus d’écriture de ce mémoire, j’ai eu à « dés-intriquer » ce qui appartient aux sujets 
et ce qui m’appartient. En effet, nous étions eux et moi embarqués dans cette aventure scripturale, à 
des niveaux et dans des rôles différents, mais croisés et interdépendants. Je les ai accompagné-e-s 
dans leur cheminement ; ils m’ont interpellée dans mon rôle d’enseignante médiatrice. J’ai saisi 
qu’écrire me fragilise, peut-être parce l’écriture invite à s’ouvrir au monde de la pensée et de 
l’émotion, peut-être parce qu’écrire c’est accepter d’être libre. 
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2. Environnement théorique 
« […] Les deux outils de la pédagogie que sont la culture et le langage » (Boimare, 2009). 
L’environnement théorique est librement inspiré par l’approche socioculturelle, dont le 
psychologue russe Vygotski est un précurseur. A l’aune de cette perspective, je caractériserai 
l’écriture à la fois comme un objet de culture, héritage de l’histoire de l’humanité, qu’il s’agit de 
s’approprier et qui marque les structures profondes des sociétés de l’écrit et comme outil cognitif 
qui instrumente la pensée et structure l’organisation cognitive et psychique du sujet : « Vygotski 
donne au langage un passé culturel en même temps qu’un présent productif, et il lui assigne un rôle 
de nourrice et de tutelle de la pensée3 ». J’ai alors articulé le contenu de mon environnement 
théorique selon quatre axes. 
 Le premier axe aura pour objet de caractériser les activités langagières, en tant qu’outil médiateur 
qui structure et organise la pensée du sujet. Il s’agira de définir, à grands traits, les ordres de l’écrit 
de l’oral comme interdépendants et à même de se nourrir mutuellement d’une part et, d’autre part, 
de les distinguer sans ambiguïté, puisque le langage écrit est un langage silencieux et sans 
interlocuteur. Les organisateurs spatio-temporels, le système de ponctuation et le paradigme des 
connecteurs seront présentés comme marqueurs spécifiques du système du langage écrit. 
Le deuxième axe rendra compte du processus de réécritures en tant qu’espace de régulation de 
l’activité cognitive, sociale et affective du sujet. En tant qu’objet d’enseignement, ce même 
processus sera caractérisé dans sa capacité à opérer, par la médiation du brouillon, un retour 
réflexif sur sa propre activité scripturale. Le processus de réécritures sera également caractérisé 
dans sa dimension « d’oralisation » (Bucheton, Soulé, 2009) contenu par un questionnement 
métacognitif, éveilleur de conscience, qui devrait susciter, stimuler l’émergence d’un langage 
interne, d’un langage pour soi.  
Le troisième axe proposera de situer le sujet écrivant dans son rapport au langage, dans ses 
dimensions cognitives, sociales et affectives. Il s’agira de mettre en perspective que l’écriture, en 
tant qu’activité qui médiatise le « moi » pour le transformer en « je », afin de permettre cette 
expérience d’être sujet pour être auteur-e de sa propre pensée, pour dire sa propre parole. Il 
conviendra par ailleurs de dissocier, pour les réarticuler, l’activité du sujet didactique orienté vers 
l’acquisition d’outils linguistiques, de celle du sujet langagier et écrivant qui réinvestit ces outils, 
pour construire et organiser son « je » dans une écriture singulière.  
Le quatrième axe visera à distinguer les trois niveaux qui tendent à la construction de l’objet 
textuel, pour ensuite caractériser les trois familles d’opérations qui rendent possible sa linéarisation, 
qui inscrit l’objet dans un genre textuel, accessible à la lecture.  
2.1. De la construction du sens aux significations négociées : interagir et apprendre 
Les activités langagières sont le produit et l’effet d’interactions entre un énonciateur et un 
destinataire, dans un contexte social déterminé ; ces activités sous-tendent un but de 
communication. Dans le cadre scolaire, culture institutionnelle, les activités langagières 
médiatisent l’acquisition des savoirs et organisent les connaissances : « Les activités langagières, 
orales et écrites, ne constituent pas une simple transcription d’idées préexistantes mais contribuent 
à la construction des connaissances et à l’activation des représentations mentales : le langage, 
conçu comme ’’artefact4 culturel’’ et ’’instrument médiateur’’ de la pensée, est indissociablement 
le lieu de l’interaction sociale et de l’élaboration cognitive5 ».  
Le manque de transparence du langage, c’est-à-dire le décalage entre ce qui est dit et ce qui est 
voulait être dit ou signifié est relativement courant dans les activités langagières, à plus forte raison 
                                                 
3 Sève, L (2002). Présentation, in Vygotski, L. Pensée et langage. Paris : La Dispute, p.27 
4 Le concept d’artefact désigne de façon neutre toute chose finalisée d’origine humaine. Les artefacts peuvent 
aussi bien être matériels que symboliques. Inspiré par Rabardel. P. Le langage comme instrument ? Eléments 
pour une théorie instrumentale élargie, p. 269 in Clot, Y. (Dir) (2009). Avec Vygotsky. Paris : La Dispute. 
5 Chabanne, J.-C., Bucheton, D. (2002). Parler et écrire pour penser, apprendre et se construire. Paris : PUF, 
p. 1 
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en l’absence d’un interlocuteur, ce qui est le cas du langage écrit. Cette non-transparence du 
langage implique que la signification d’un énoncé ne correspond pas toujours à celle que l’on 
pourrait déduire en se basant uniquement sur sa structure formelle. En effet, l’énoncé (événement) 
est par définition décontextualisé, alors que celui de la signification transmise est structuré par le 
contexte d’énonciation6. Dans cet ordre d’idées, Bernicot (2008) rappelle que la position de 
Vygotski relative à la signification des mots est un élément fondamental de l’acquisition du 
langage : « La découverte que les significations des mots ne sont pas immuables, constantes, 
invariables et qu’elles se développent est une découverte capitale, qui seule peut sortir toute la 
théorie de la pensée et du langage de l’impasse où elle s’est engagée. La signification du mot n’est 
pas immuable. Elle se modifie au cours du développement de l’enfant. Elle varie avec les différents 
modes de fonctionnement de la pensée7 ».  
Selon  le modèle vygotskien,  c’est dans la zone de prochain développement, espace de tensions 
entre « l’apprendre » et « le développement » que s’élabore les significations des mots, que les 
connaissances du sujet se réorganisent :« D’une façon générale, la zone proximale de 
développement est définie comme la distance entre le niveau de développement actuel tel que l’on 
peut le déterminer à travers la façon dont l’enfant résout des problèmes seul et le niveau de 
développement potentiel tel qu’on peut le déterminer à travers la façon dont l’enfant résout des 
problèmes lorsqu’il est assisté par un adulte ou collabore avec d’autres enfants. Dans ce modèle, le 
rôle de l’adulte est d’interpréter les productions de l’enfant, pour lui renvoyer la signification 
sociale de ce qu’il dit. Autrement dit, c’est l’interprétation de l’adulte qui inscrit la production de 
l’enfant dans le social, ce qui correspond à la phase inter psychologique de l’acquisition du 
langage. Lors de la phase intra psychologique, l’enfant est devenu capable de faire référence par 
lui-même à la réalité extralinguistique à l’aide de signes linguistiques8 ».  
Dans le processus d’apprentissage Vygotski, (Brossard, 2009) distingue deux périodes : 
Une période inter psychique au cours de laquelle un adulte construit un espace intersubjectif dont 
la finalité est de mettre à disposition de l’enfant des contenus culturels nouveaux : « Nous devons 
déterminer le seuil inférieur d’apprentissage. Mais cela n’épuise pas la question : nous devons 
savoir déterminer aussi le seuil supérieur d’apprentissage. C’est seulement dans l’intervalle 
délimité par ces deux seuils que l’apprentissage peut être fructueux9 ». 
Une période intrapsychique qui permet de rendre compte du fait que les concepts scientifiques 
que les élèves parviennent à s’approprier dans les situations d’enseignement apprentissage sont à 
internaliser : « Ces concepts appris scolairement vont encore faire l’objet d’un développement 
interne au cours duquel des connexions multiples vont s’établir entre les connaissances 
nouvellement apprises et les concepts spontanés de l’enfant10 ». 
Ces concepts appliqués au processus d’acquisition du langage indiquent que la phase inter 
psychologique correspondrait à une période de construction du code commun avec un interlocuteur 
donné, dans une zone intersubjective de significations négociées. La phase intra psychologique 
rendrait compte de la réappropriation et la transformation de ce code par l’enfant lui-même.  
                                                 
6 Perret, M. (2009). L’énonciation en grammaire de texte. Paris : Armand Colin. « On appelle énonciation 
l’acte de parler, dans chacune des ses réalisations particulières, c’est-à-dire qu’est acte d’énonciation chaque 
acte de production d’un certain énoncé. L’énoncé est différent de la phrase en ce sens qu’un énoncé doit 
avoir été dit ou écrit pour être communiqué, alors qu’une phrase peut n’être qu’un exemple de 
grammaire… », p. 9. 
7 Vygotski, L. (1997). Pensée & Langage. Paris : La Dispute, p. 427. 
8 Bernicot, J. La pragmatique des énoncés chez l’enfant, in M. Kail, M. Fayol (2008, 4e éd.). L’acquisition du 
langage. Paris, PUF, p. 49. 
9 Vygotski, L. (1997). Pensée & Langage. Paris : La Dispute, p. 356-357. 
10 Brossad, M. (2009). Apprentissage et développement : Tensions dans la zone proximale…, in Y. Clot (dir). 
Chez Vygotski. Paris, La Dispute, p. 235. 
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2.2. Un outil réflexif et de représentation 
« Tous les systèmes linguistiques du monde obéissent au principe selon lequel rien ne relie la forme 
phonique (orthographique) au sens des mots, sinon une convention collective non négociable. 
L’arbitraire du signe linguistique constitue la condition nécessaire de l’indépendance de la forme 
d’un mot par rapport à son sens » (Bentolila, 2008, p. 36). 
Le langage écrit est également réflexif, parce qu’il permet un retour sur sa propre écriture, celle des 
autres. Il est aussi autoréflexif (Schneuwly, 1997), car l’activité langagière peut porter sur elle-
même. En d’autres termes, le langage en tant qu’objet culturel est un outil hérité de l’histoire de 
l’humanité pour parler d’elle-même. C’est la contrepartie de l’ambiguïté continuelle du langage 
qui, dans toute situation est partage de significations pour les autres et négociation de sens pour soi. 
Adopter une attitude réflexive par rapport à ce qui a été écrit, c’est rentrer dans un processus de 
réécritures, c’est amorcer ou réaliser une opération méta langagière.  
Dans le langage oral, l’activité langagière porte de façon privilégiée sur celle de l’autre, dans un 
contexte, présuppose-t-on, identifié. Ce langage comporte donc en général un contrôle intérieur et 
surtout extérieur. A l’inverse, la particularité du langage écrit est d’induire un contrôle du scripteur 
lui-même sur sa propre activité, c’est la phase intrapsychique de l’apprentissage de l’écrit : « Pour 
Vygotski, l’instrumentalité de l’écrit, c’est d’abord la capacité à se représenter et à symboliser. 
Sans cette dimension psychologique et représentationnelle, l’enfant ne peut pas accéder au langage 
écrit. Mais avant de maîtriser l’écrit comme symbole de second ordre, où les mots écrits 
représentent des mots parlés, l’enfant doit d’abord construire des capacités représentationnelles 
premières, où les symboles écrits représentent directement des objets et non pas des mots11 ». 
Au travers de processus expérimentaux, Vygotski (2005) donne à voir comment cette capacité 
représentationnelle n’est pas encore acquise lorsque, par exemple, l’enfant s’initie aux activités de 
dessin. C’est en effet au cours de ce genre d’activités que l’enfant construit peu à peu sa capacité à 
se représenter, c’est-à-dire à extraire la signification de son objet de référence, pour la manipuler 
indépendamment de lui. Pour le psychologue russe, la préoccupation première dans la préhistoire 
de l’écrit n’est pas celle de l’acquisition d’un système formel, tel que le système alphabétique, mais 
la construction des opérations psychologiques qui permettent l’apprentissage du système écrit.  
Le langage écrit, de par son haut niveau d’abstraction nécessite une symbolisation au second degré, 
comme l’algèbre par rapport à l’arithmétique : « Le langage écrit est précisément l’algèbre du 
langage. Et, de même que l’assimilation de l’algèbre n’est pas une répétition de l’étude de 
l’arithmétique mais représente un plan nouveau et supérieur du développement de la pensée 
mathématique abstraite, laquelle réorganise et élève à un niveau supérieur la pensée arithmétique 
qui s’est élaborée antérieurement, de même l’algèbre du langage – le langage écrit – permet à 
l’enfant d’accéder au plan abstrait le plus élevé du langage, réorganisant par là même aussi le 
système psychique antérieur du langage oral12 ».  
En somme, le langage écrit, parce qu’il « représente », « ne dit pas tout ». Il donne à voir 
imperceptiblement des écueils dans lesquels s’insèrent par exemple des ambiguïtés référentielles, 
comme le caractère implicite de certains énoncés ou un degré d’ellipse trop important, qui 
laisseraient supposer que la pensée du sujet écrivant n’est pas tout à fait inscrite dans l’alignement 
des mots, qu’elle déborde dans la marge. Dans ce sens, l’écriture est en quelque sorte une 
modélisation des propriétés lexicales, syntaxiques et logiques de ce qui a été dit et pensé. Son 
histoire se traduit par l’invention d’outils, qui servent à palier ce qui a été perdu dans la 
transcription de la parole (Olson, 1998).  
Sous forme de synthèse, le langage écrit comme objet culturel appartient à un domaine de 
connaissance et, comme outil cognitif, médiatisé par la langue, il est un instrument de 
représentation, qui ouvre l’accès à la rationalité individuelle, à la pensée. 
                                                 
11 Alcorta, M. (2002). Une approche vygotskienne du développement des capacités de l’écrit, in Brossard, 
M., Fijalkow, J. Apprendre à l’école : perspectives piagetiennes et vygotskiennes, (p.127) Bordeaux : PUP 
12 Vygotski, L. (2005). Pensée et langage Paris: La Dispute, p.339 
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2.2.1. Un langage silencieux et sans interlocuteur 
Le langage écrit est silencieux et se déploie dans l’espace graphique, en tant qu’enjeu de lutte pour 
retrouver ce qui peut se perdre dans la transcription : « L’écriture préserve aisément les propriétés 
lexicales et syntaxiques de la parole, mais elle perd les qualités de la voix de l’orateur, telles que 
l’insistance ou l’intonation, le ’’langage silencieux’’ qui se révèlent à travers des indices corporels 
dans les yeux, les mains, le maintien, aussi dans le contexte cognitif commun, toutes choses qui 
disent dans un contexte oral comment il faut comprendre l’énoncé. Le problème de l’écriture 
devient alors celui de l’invention d’outils, dont certains sont lexicaux ou syntaxiques, susceptibles 
de compenser cette perte. Et le problème de la lecture est de maîtriser ces indices et les techniques 
herméneutiques qui donnent quelques indications sur la manière dont l’auteur voulait que son texte 
soit compris13 ».  
Selon Vygotski (2005),le langage écrit est plus abstrait que le langage oral puisqu’il s’agit d’un 
discours sans interlocuteur direct. La communication écrite est une communication tout à fait 
singulière pour l’enfant, demandant un nécessaire et puissant effet de recontextualisation : « Le 
langage écrit implique une situation dans laquelle celui à qui est adressé le discours soit est 
totalement absent, soit ne se trouve pas en contact avec celui qui écrit. C’est un discours-
monologue, une conversation avec la feuille blanche, avec un interlocuteur imaginaire ou 
seulement figuré, alors que la situation du langage oral est toujours celle de la conversation. Le 
langage écrit implique une situation qui exige de l’enfant une double abstraction : celle de l’aspect 
sonore du langage et celle de l’interlocuteur14 ». 
2.2.2. Un outil cognitif : réorganisateur du système psychique 
Le langage écrit est un outil cognitif qui réorganise le système psychique (Barré-de-Miniac, 2000). 
En effet, dans un rapport dialectisé, le langage écrit se construit d’abord à l’externe, dans un espace 
social intersubjectif producteur de significations, avant d’être internalisé au terme d’un processus 
complexe, par l’individu qui investit progressivement le langage écrit en tant qu’outil organisateur 
de sa propre pensée dans un espace subjectivé. Ceci induit, que le langage, instrument 
psychologique, dans sa fonction internally oriented, (Rabardel, 2009)  ne provoque pas de 
changement dans l’objet textuel mais, au contraire, tend à exercer une influence, à agir sur le 
psychisme propre de l’individu ou celui des autres. C’est en somme la teneur conceptuelle du 
langage écrit qui est en jeu en tant qu’instrument médiateur agissant sur le système de pensée par 
un découpage et une réélaboration de cette pensée dans les mots : « […] je voudrais suggérer que 
l’existence de l’écriture, qui entre autres effets entraîne un développement de l’activité de mise en 
liste, implique aussi des modifications à l’intérieur même du psychisme ; ou que du moins, 
reconnaître que son rôle devrait changer notre compréhension des processus psychiques15 ».  
Dans le registre anthropologique, le projet de Goody était d’approfondir l’analyse des effets de 
l’écriture sur les modes de pensée et de classement ou encore sur les processus psychiques de 
l’individu d’une part et sur les institutions sociales les plus importantes d’autre part. Dans ses 
recherches, il accorde une importance particulière à cette fonction d’explicitation, d’organisation, 
de classification qu’a l’écriture, dont il fait la condition du progrès des connaissances : « Il a en a 
déduit que le passage à l’écriture modifiait en profondeur les structures cognitives des individus16 ». 
Goody s’est employé entre autres à démontrer que les pratiques de l’écrit sont génératrices de 
nouvelles activités : classer à partir de critères explicites, présenter des informations sous forme de 
tableaux, déduire à partir de théorèmes ou de principes. Qui plus est, en parallèle à l’aspect 
silencieux du langage écrit, ce chercheur relève le caractère visuel de ce même langage : 
« L’écriture transforme la liste et la liste à son tour transforme la série et la classe […] je veux dire 
par là, que, dans l’écrit, la perception du schème organisateur (pattern) est surtout (quoique pas 
exclusivement) d’ordre visuel. Dans certains domaines, quand il s’agit de nombres par exemple, il 
serait extrêmement difficile de formuler une série (une liste organisée) sans transposer les données 
                                                 
13 Olson, D. (1998). L’univers de l’écrit. Paris : Retz, p. 132. 
14 Op. cit. p. 339 
15 Goody, J. (2007). La raison graphique. Paris : Ed. de Minuit, p. 192. 
16 Op.cit. p.186. 
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auditives en données visuelles, simplement parce que, pour ce qui est de l’examen global des 
informations fournies, l’œil opère très différemment de l’oreille17 ».  
2.2.3. La fonction pragmatique : structure de la situation de communication 
Dans le cas qui nous occupe ici, le fonctionnement pragmatique situe le producteur et le récepteur 
dans un rapport d’interdépendance, médiatisé par l’écrit. Ensemble, ils donnent du sens au texte, 
interagissent avec celui-ci. Tous deux inscrivent l’objet textuel dans un contexte d’énonciation (le 
dit) et coconstruisent une représentation du texte (le dire). Le producteur, sous une forme pré-
linguistique d’abord, ensuite au cours de son écriture, sous une forme linguistique. A la réception 
du texte, le lecteur s’en construit une représentation, ce qui lui permet de définir une intention de 
lecture puis, en cours de lecture, d’élaborer une interprétation de l’objet textuel. L’écriture et la 
lecture sont deux activités cognitives intrinsèquement liées : un texte est pensé par un auteur et 
interprété par un lecteur. 
Nous le savons, comme le langage écrit se caractérise en tant qu’outil de représentation, il ne peut 
pas être un code de communication transparent. Un effet immédiat de cette absence de transparence 
est que l’usage du langage, la compréhension et la production d’énoncés sollicitent d’abord des 
connaissances extralinguistiques en référence au monde qui nous entoure (Reboul & Moeschler, 
1998). En d’autres termes, dans l’espace de la production écrite, le but assigné au destinateur 
consiste à récupérer la pensée que le locuteur voulait exprimer. Le destinateur est sollicité pour 
réceptionner l’écrit, le lire, l’interpréter afin de « réattribuer » une pensée à l’auteur. Il est à relever 
que la question de la « réattribution d’une pensée » participe d’un enjeu didactique complexe dans 
la mesure où le sujet écrivant est invité à construire une double posture de destinateur (celui qui 
émet) et de destinataire (celui qui réceptionne). En outre, pour que ce processus de réattribution de 
la pensée de l’auteur soit possible, les sujets impliqués dans l’activité sont censés partager un 
espace des représentations, un ordre culturel commun, afin que le destinataire par le recours aux  
processus référentiels et inférentiels que le sujet écrivant aurait sollicités, soit à même d’opérer un 
travail d’interprétation. 
En d’autres termes, le locuteur et l’interlocuteur ont à déterminer « le rapport qui existe entre la 
signification des énoncés et leur contexte de production » (Bernicot, 2008). Dans une perspective 
linguistique, le pragmatisme recouvre : « Toutes les situations où l’interprétation des énoncés 
produits dépend du contexte et requièrent le recours aux capacités pragmatiques chez le locuteur 
comme chez l’auditeur18 ».  
Le lien avec le concept vygotskien de construction d’un espace intersubjectif peut ainsi être établi. 
2.2.4. La fonction triadique du langage 
Un interprète est un utilisateur de la langue qui détermine dans un contexte particulier le lien 
existant entre un signe linguistique et un objet (Bernicot, 2008). Cette volonté de caractérisation 
utilisateur – langue – objet, permet de créer un pont avec le concept de médiation sémiotique, dont 
la fonction triadique sujet – instrument – objet, offre une capacité définitoire plus ample que la 
relation signifiant et signifié. En effet, le signifiant est l’image acoustique, qui correspond à la 
production du mot et sert souvent de référence dans l’orthographe du mot alors que le signifié 
conceptualise le mot. Signifiant et signifié entretiennent un lien arbitraire, c’est-à-dire que l’image 
acoustique ne dépend en rien du concept. Par conséquent, c’est sous l’effet de négociations 
verbales qu’une mise en correspondance entre productions sonores et représentations du monde se 
cristallise pour constituer des signes (Bronckart, 1997). Dans une telle configuration, c’est la 
fonction de l’interprétant qui est en jeu.  
Bernicot (2008) suggère une définition triadique du signe, qu’elle décompose ainsi : 
• le representamen ou le signifiant : l’image sonore ou visuelle du signe,  
                                                 
17 Goody, J. (2007). La raison graphique. Paris : Ed. de Minuit, p. 187. 
18 Bernicot, J. La pragmatique des énoncés chez l’enfant, p. 45-82, in Kail, M., Fayol, M. (2008, 4e éd.). 
L’acquisition du langage. Paris : PUF. 
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• l’interprétant : le signe équivalent ou plus développé (en fonction du contexte), qui est créé 
chez celui à qui s’adresse le representamen. 
• l’objet correspond au signe19. 
Autrement dit, dans un contexte particulier, l’interprète est un utilisateur de la langue qui détermine 
le lien existant entre un signe linguistique et un objet. La syntaxe est à situer au niveau du 
representamen, par la relation des signes les uns avec les autres. La sémantique se définit par la 
relation qui se construit entre les signes et les objets, c’est-à-dire par la relation 
representamen/objet. Quant à la pragmatique, elle se caractérise par la relation qu’elle induit entre 
les signes et les utilisateurs, c’est-à-dire par la relation entre representamen/interprétant. Ceci 
revient à dire qu’un énoncé peut être incorrect d’un point de vue syntaxique et tout à fait adéquat 
dans une perspective pragmatique et sémantique ; ou encore qu’un énoncé peut être 
syntaxiquement et sémantiquement correct, mais inadéquat sur le plan pragmatique, parce qu’il 
n’est pas adressé à la bonne personne, dans une situation appropriée. 
La relation triadique institue et légitime la fonction de l’interprète d’une part et, d’autre part, 
permet de distinguer d’un point de vue didactique la fonction syntaxique ou la grammaire de 
phrase, de la fonction sémantique qui relève de la grammaire de texte et enfin, de la fonction 
pragmatique, laquelle participe de la construction d’une représentation du destinateur et de ce fait 
induit une situation de communication. 
La complexité des activités langagières, précisément du langage écrit, est ainsi mise en exergue. 
2.2.5. Le système de ponctuation : un double enjeu d’anticipation et de linéarisation 
Il s’agit ici de présenter un certain nombre d’outils linguistiques constitutifs du langage écrit. A cet 
égard, la contrainte de la linéarité - spécificité majeure du langage écrit – nécessite une organisation 
textuelle dont il est problématique de maîtriser plusieurs paramètres simultanément : cohérence 
(gestion spatio-temporelle) et articulation du système cohésif (ponctuation, connexion). 
Pour résoudre la contrainte de l’espace graphique, les apprentis scripteurs auraient d’abord comme 
modèle le discours oral structuré par des pauses qui scandent la production verbale en la 
fractionnant de manière à distinguer les idées émises. Ce qui induit que dans une première phase de 
transition à l’écriture : « Ils n’ont aucun recul par rapport à l’organisation textuelle qu’ils veulent 
préparer pour la transmission de ce message. Ils posent, sur le papier, les mots de leur ’’langage 
intérieur’’ au fur et à mesure de l’élaboration des idées. Sans retour réflexif sur leurs productions, 
sans prise de position exotopique par rapport à celles-ci.20 » 
Dès lors, il convient de caractériser les sous-systèmes de ponctuation et de connexion, en tant 
qu’outils linguistiques, dont la fonction est de planifier et de linéariser le récit. Par ailleurs, le 
maniement et la gestion de ces outils linguistiques rend compte de la construction de compétences 
d’ordre réflexif (retour sur l’objet textuel), pragmatique et démarcatif. 
Une brève incursion dans l’histoire de l’écriture  rappelle que la ponctuation est une construction 
culturelle a posteriori, qui s’est progressivement imposée avec la segmentation des mots, des 
énoncés et des paragraphes pour faciliter une pratique : la lecture silencieuse. Le système de 
ponctuation est donc un objet culturel, socialement construit, hérité par l’humanité et qu’il s’agit de 
transformer en outil médiateur pour anticiper et organiser son propre processus d’écriture. Cette 
transposition d’un objet de culture en outil médiateur rend l’enseignement du système de 
ponctuation complexe. Des recherches en psycholinguistique (Fayol, 1997) suggèrent d’ailleurs de 
questionner une approche traditionnelle de la « ponctuation lecturale » qui semble faire la part belle 
à la lecture et ainsi « négliger » la spécificité du processus rédactionnel, qui se linéarise par le 
                                                 
19 « Lorsqu’un locuteur s’adresse à un auditeur en parlant de ’’scotch’’, l’interprétant varie en fonction des 
caractéristiques de l’auditeur ou du contexte de l’interaction, par exemple le barman pensera ’’alcool ’’, alors 
que l’écolier faisant du découpage pensera ’’ruban adhésif’’. La définition triadique du signe permet de 
rendre compte de la polysémie des mots extrêmement fréquente, même dans le vocabulaire courant ». 
Bernicot, J. La pragmatique des énoncés chez l’enfant. In Kail, M., Fayol, M. (2008, 4e éd.). L’acquisition du 
langage. Paris : PUF, (p. 52) 
20 Szajda-Boulanger, L. (2009). Des élèves en souffrance d’écriture. Paris : L’Harmattan, p.94. 
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recours aux outils linguistiques dont est doté le système de ponctuation. Autrement dit, le système 
de ponctuation est un outil médiateur à disposition de celui qui écrit, pour lui permettre de résoudre 
une contradiction entre des représentations mentales qui seraient structurées en réseau, et une 
réalisation écrite, qui fait appel au processus de linéarisation.  
 D’un point de vue conceptuel et didactique, la ponctuation serait un outil à disposition du sujet 
écrivant, qui lui permettra de séparer ce « qui ne va pas ensemble » et de « regrouper ce qui va 
ensemble ».  
Le système de ponctuation se compose d’outils linguistiques :  
A l’échelle méta phrastique, le paragraphe joue un rôle séparateur entre sous-unités thématiques à 
l’intérieur du texte.  
A l’interphrase, se trouve le point dont le rôle est de séparer deux énoncés, qui ont entre eux un 
faible de degré de liaison ou un degré hiérarchique. Chaque énoncé commence par une majuscule 
et se termine par un point.  
A l’intraphrase, la virgule vise à séparer à l’intérieur d’un même énoncé deux éléments constitutifs 
de cet énoncé. La virgule marque un degré de liaison élevé ou relativement élevé à l’intérieur de 
l’énoncé. 
Pour conclure sur ce point : « […] le découpage de la chaîne écrite en mots constitue le premier 
acte d’entrée de l’enfant dans le monde de l’écrit, et c’est un acte méta langagier capital21 ».  
2.2.6. Le système des connecteurs : un défi à l’intra texte 
En premier lieu, il est à préciser que les organisateurs spatio-temporels seront appréhendés dans le 
chapitre consacré à l’objet textuel, comme marque d’une certaine capacité textuelle, dans la mesure 
où ceux-ci appartiennent à l’infrastructure générale du texte, soit au système de cohérence. Ceci 
signifie que le système des connecteurs est un « objet frontière » entre l’espace extralinguistique et 
linguistique de l’objet textuel. 
Les connecteurs, comme les organisateurs textuels, sont des mots qui appartiennent à des 
catégories grammaticales variées. Il s’agit notamment des conjonctions de coordination (et, ou), 
des conjonctions de subordination (parce que, puisque), des adverbes (donc, alors) : « […] la 
catégorie des connecteurs pragmatiques n’est pas unifiée du point de vue grammatical, au même 
titre que la catégorie des verbes et des prépositions, par exemple. Ce que les connecteurs 
pragmatiques ont en commun, c’est de remplir une même fonction dans le discours. En effet, le 
rôle des connecteurs pragmatiques consiste à donner des instructions sur la manière de traiter les 
unités qui les relient22 ». 
Les connecteurs, en tant qu’unités linguistiques, appartiennent au système cohésif. A l’intra texte, 
ce système a une fonction « sémantico-conceptuelle », c’est-à-dire qu’il attribue simultanément du 
sens à l’intra texte et détermine la nature d’une liaison à l’inter ou intra phrastique (Fayol, 1997). 
Le système des connecteurs est en conséquence un enjeu de taille dans l’activité scripturale, 
puisque celui-ci organise et donne sens au discours produit, degré de sens, et assure la continuité et 
la progression thématique de l’écrit, degré de liaison. 
Enfin, comme pour le système de ponctuation, la fonction sémantique des connecteurs rejoint sa 
fonction communicative ou pragmatique, dans la mesure où celle-ci signale au sujet lisant les 
opérations à effectuer, sur les informations fournies par l’énoncé. En d’autres termes, les 
connecteurs facilitent les activités de sélection et d’organisation des informations nécessaires à 
toute activité de compréhension. Par exemple, le connecteur car est un connecteur causal, qui 
requiert un ordre de présentation allant de la conséquence vers la cause. A l’inverse, le connecteur 
donc est un connecteur inférentiel, nécessitant un ordre de présentation qui va de la conséquence 
vers la cause (Zufferey & Moeschler, 2010). 
                                                 
21 Catach, N.: La ponctuation et l’acquisition de la langue écrite. Norme, système, stratégies. In Revue 
Pratiques 1991, La ponctuation, p. 49-59. 
22 Zufferey, S., Moeschler, J. (2010). Initiation à la linguistique française. Paris : Armand Colin, p. 129. 
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2.3. Le processus de réécritures 
2.3.1. Une tentative régulatrice au cœur d’un espace de tensions 
L’apprentissage du langage écrit induit la création de divers types d’interactions avec la langue, la 
prise de conscience de la multiplicité des problèmes rencontrés dans les processus rédactionnels, 
(graphie, organisation spatiale et temporelle, choix lexicaux, organisation textuelle, etc.), une 
diversification des postures énonciatives et de comportements langagiers (auteur, réviseur, acteur, 
évaluateur), ainsi que le développement d’expériences textuelles dans le but d’enrichir 
l’interprétation d’un texte par la distinction entre « ce qui est dit » et « ce qui voulait être dit » 
(Ferreiro, 2010). En plus, Ferreiro soulève la question des problèmes de nature logico-
mathématique, que dévoile l’action d’écrire ; elle met par exemple en exergue la tension fondatrice 
existant entre le « le tout et la partie ». Cette tension est constitutive de l’objet textuel, en particulier 
dans le processus de réécritures : « Il faut choisir entre une réécriture ciblée, qui ne s’attaque qu’à 
un aspect du texte au risque de laisser en l’état d’autres aspects qui mériteraient d’être retravaillés 
(ce faisant, on fait aussi le pari qu’en modifiant un aspect, on peut bousculer par ricochets d’autres 
aspects du texte) et une réécriture globale, qui s’attaque à l’ensemble du texte. Mais qui trop 
embrasse mal étreint, et la contrainte pédagogique invite à définir des priorités […] Il faut sans 
cesse arbitrer entre règles de priorité (sélectionner un problème important et opter pour une 
consigne de réécriture) et de règles de densité (tout retravailler en même temps et proposer 
plusieurs consignes de réécritures à la fois). Cela dit, rien n’est simple : sans doute faut-il opérer 
des choix mais si on travaille intensivement qu’un seul aspect du texte, on risque de saturer cet 
aspect, de rompre l’équilibre d’ensemble et de dégrader au final le texte dans sa globalité. D’un 
autre côté, si on prétend retravailler la globalité du texte et proposer plusieurs consignes, il faudra 
trancher entre consignes successives et consignes simultanées23 ».  
Le processus de réécritures est une recherche de ce que j’ai à dire et comment le dire (Bucheton, 
1995). Néanmoins, ce processus en tant qu’activité cognitive, sociale et affective ne dit pas tout de 
la situation scripturale du sujet. Le lien entre la place du sujet qui dit, ce qu’il dit et la mobilisation 
des jeux de langage pour le dire est si complexe et intriqué (Bucheton, 2002) qu’il est inévitable de 
faire face à des effets de cumul, ayant pour conséquence que les changements dans les conduites 
d’écriture sont difficiles à induire et produire et, régulièrement, demandent un repositionnement par 
rapport au fait même d’écrire, donc de réécrire.  
Enfin, le processus d’écriture réécritures ne se laisse pas aisément capturer dans une planification 
stricte. Il convient dès lors de mettre en place des procédures de contrôle et de régulation autrement 
qu’en termes d’enseignement de règles.  
2.3.2. Un objet d’enseignement 
Faire réécrire les élèves construire des situations didactiques qui donnent sens à ce travail sur le 
texte, qui ne peut être envisagé qu’au pluriel conduit à remettre en question des représentations 
banales de la révision de texte : « Nous postulons pourtant ici que cette transformation de ce qu’est 
’’le travail d’écriture’’ est didactiquement de première importance. Il n’est pas question pour autant 
d’en vouloir cacher la difficulté24 ». Le processus de réécritures, au plan de l’action, induit de 
procéder en plusieurs étapes, c’est-à-dire à l’appui d’une relecture sélective, qui porte l’attention 
des différents intervenants sur la complexité de l’articulation des strates du texte, en tant qu’unité 
signifiante : « Au fur et à mesure que les significations se transforment, les outils linguistiques 
évoluent et on est bien incapable de dire ce qui provoque quoi ! Dans quel sens tourne la spirale de 
la re-planification, remise en mots, révision du texte ? […] Il est difficile de trouver quel terme 
qualifie le mieux ces évolutions de textes. Faut-il parler de ’’strates’’, de ’’mouvements’’, 
’’d’épaississement’’ du texte ou plus simplement de ’’mise en jeu’’ de l’écriture ?25 ». 
                                                 
23 Bessonnat, D. (2000) « Deux ou trois choses que je sais de la réécriture ». Pratiques, 105/106. (p.5-21) 
24 Bucheton, D. Réécrire : la notion de texte épais, p. 114, in Bucheton, D. (dir) (1997). Conduites 
d’écriture : Versailles : CRDP. 
25 Op. cit, p. 166. 
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Dans le processus de réécritures, les ratures, les hésitations sont autant d’indications sur les lieux de 
difficultés des élèves (Fabre-Colls, 2002). Il convient dès lors de repérer, d’identifier et de classer 
ces difficultés qui sont à retravailler spécifiquement, dans l’espace didactique du processus de 
réécritures. En effet, ce processus est à caractériser comme la mise en œuvre de savoirs qui 
permettent de résoudre adéquatement des problèmes soulevés par la mise en mots du texte. Dans ce 
sens, le processus de réécritures est enseignable car le texte évolue en fonction de l’objectivation 
des problèmes qui sont soulevés et qui seront traités.  
Le processus d’écriture/réécritures est loin d’être stable. Il implique de déconstruire et reconstruire, 
réajuster, modifier, transformer, inventer. Ce processus se construit au fur et à mesure que l’activité 
se déroule et il dépend d’une foule de variables, telles que les dynamiques évolutives ou de frein 
qui se mettent en place au cours d’une séquence d’enseignement/apprentissage, telle que la 
disponibilité cognitive et ou affective du sujet. Par ailleurs, le processus de réécritures, dans son 
évolution, implique une planification ou une replanification de l’objet textuel à trois niveaux : 
extratextuel, redéfinition ou identification de l’objet extra-langagier ; intra textuel, gestion des 
systèmes cohésif et inférentiel ; micro local, gestion du système normatif sur l’axe morpho 
syntaxique.  
Enfin, si dans le contexte syntaxique de l’objet textuel des opérations langagières peuvent être 
directement « enseignables », il n’en demeure pas moins que des opérations d’ordre sémantique 
apparaissent comme plus délicates à «enseigner ». En effet, elles suggèrent de manière récurrente la 
prise en compte de variables extra-langagières et pragmatiques, mais aussi des critères esthétiques. 
Ces opérations questionnent le sujet dans la valeur qu’il attribue à son objet d’écriture.  
Il n’est demeure pas que le processus d’écriture réécritures s’enseigne et s’apprend. 
2.3.3. Le questionnement métacognitif : un instrument d’organisation de la pensée 
Le processus de réécritures comme objet d’enseignement induit le développement de procédures 
métacognitives, outil langagier central pour organiser et guider la pensée. Il convient alors de 
définir un cadre pour rendre compte d’un questionnement métacognitif (Dolly, 1999). 
Les connaissances métacognitives sont des connaissances sur la cognition et les produits de la 
cognition qui sont « stockées en mémoire » - fonction psychique - et qui sont rappelées ou 
sollicitées dans un contexte souvent interactif. Ces connaissances vérifiées ou non portent : 
• Sur des « produits cognitifs ». Par exemple, savoir que je n’ai pas beaucoup de connaissances 
sur les différents genres textuels ou la pronominalisation. 
• Sur des « processus cognitifs », c’est-à-dire la manière dont fonctionne au moins partiellement 
la pensée. Il s’agit de prendre conscience de fonctions mentales – fonctions psychiques 
supérieures - comme la mémoire, le raisonnement ou l’attention dans une situation de 
résolution de problèmes. Il convient de se doter de stratégies, de construire des outils pour 
surmonter ce qui empêche l’accomplissement d’une tâche. 
• Les connaissances métacognitives se décomposent en trois catégories, selon les objets sur 
lesquels elles portent, soit : 
• Sur les personnes et le sujet lui-même. Ce sont les représentations que le sujet peut avoir sur 
la pensée humaine, sur elle ou lui en tant qu’apprenant ou encore sur le sujet connaissant. Ici, 
c’est permettre au sujet écrivant de questionner son rapport à l’écriture, d’intégrer les 
dimensions cognitives, sociales et affectives qui le constituent.  
• Sur les tâches. Ces connaissances s’acquièrent au fur et à mesure des expériences scolaires, 
sociales et affectives du sujet. Il s’agit par exemple de savoir qu’une consigne peut être 
décomposée en plusieurs étapes, qu’un texte appartient à un genre, codé selon un certain 
nombre de critères, reconnus socialement objectivables. 
• Sur les stratégies. Ces connaissances portent sur les manières les plus appropriées et les plus 
efficaces de conduire une activité à un but, préalablement identifié et verbalisé, et sur les 
méthodes de travail. Il s’agirait par exemple, de réfléchir de manière interactive, dans l’espace 
intersubjectif de la classe. 
Les compétences métacognitives sont : 
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• La planification ou l’anticipation. Le sujet cherche à concevoir et développer des stratégies, 
en fonction d’un but explicité, négocié et fixé, dont il tend à anticiper les effets. 
• Le contrôle ou le monitoring. Le sujet maîtrise son activité en fonction du but fixé en 
interaction avec le groupe et/ou l’enseignant. Il mesure l’écart au but, repère ses erreurs et, à 
partir de là. réajuste si nécessaire. 
• La régulation ou l’évaluation terminale. Le sujet évalue les résultats atteints en regard du but 
visé, préalablement défini dans le contexte intersubjectif de la classe, lequel rend compte de 
significations négociées et partagées (Brossard, 1998). Ce but est médiatisé par les outils 
sémiotiques que nous élaborons ou rendons intelligibles ou disponibles. 
Les connaissances métacognitives sont de type déclaratif, alors que les compétences 
métacognitives relèvent plutôt d’un aspect procédural et désignent ainsi les processus par lesquels 
le sujet exerce une autorégulation de sa propre activité. La filiation avec la construction d’une 
forme de langage pour soi semble de l’ordre du possible. 
Enfin dans le cadre d’une séquence interactive en classe, une connaissance métacognitive (aspect 
déclaratif) peut être activée et faire appel, par exemple, à une compétence métacognitive 
d’anticipation (aspect procédural). Dans une situation d’écriture en milieu scolaire, ce sont les 
activités langagières, médiatisées par un processus métacognitif, qui contrôlent et régulent le 
comportement langagier du sujet. 
2.3.4. Le brouillon : un outil médiateur 
Le brouillon est un outil didactique26, dont un des caractères constitutifs est donner forme et sens au 
processus de réécritures. Selon ce modèle, le brouillon est à envisager comme un médiateur du 
processus d’écriture : « Le brouillon, parce qu’il constitue une espace et un temps où l’élève 
reprend à son compte les différents enseignements du maître à propos de la production écrite, 
représente un élément contextuel essentiel, où convergent à un moment donné les effets des 
diverses interactions didactiques […] il s’agit de comprendre à partir d’un outil externe comment se 
réorganisent les compétences internes et se construit l’architecture mentale du scripteur27 ». Le 
brouillon s’apprend et s’est inscrit dans une dynamique intrinsèquement liée au processus 
d’écriture réécritures, qui va de l’inter-psychique, construction d’un monde intersubjectif commun, 
à l’intrapsychique, construction d’un langage pour soi, qui agit sur les processus cognitifs du sujet : 
« Le brouillon instrumental est un écrit qui agit dans un contexte de communication où énonciateur 
et destinataire se confondent : c’est un écrit « pour soi28 ». 
A la faveur de ce double mouvement qui va de l’inter à l’intrapsychique, le brouillon est à penser 
dans le continuum d’un questionnement métacognitif qui, en agissant sur les processus cognitifs du 
sujet, participe au développement des compétences d’anticipation : reconnaissance/identification de 
l’objet extra-langagier, et de planification : construction de l’objet textuel. Dans cette perspective, 
le brouillon est un médiateur du processus d’écriture que le sujet est encouragé à s’approprier en 
tant qu’instrument psychologique agissant sur son propre langage interne, sur sa pensée. C’est dans 
ce processus complexe d’appropriation du brouillon en tant qu’instrument régulateur du processus 
de réécritures que l’étayage de l’adulte constitue un enjeu de taille. En effet, le brouillon permet de 
construire une activité d’écriture et de restructurer les capacités mentales par l’induction d’un effet 
de système. Alcorta (2002) rend compte de « cet effet systémique » avec le concept de spirale 
                                                 
26 Fabre-Cols, Cl. (2002). Réécrire à l’école et au collège. Paris : ESF, p.19 : « […] l’écrit achevé, stabilisé, 
ne donne pas à voir les cheminements de sa fabrication. Par convention, on doit même y gommer toute 
coquille ou rature. Préexistent à cet objet socialisé, la plupart du temps, d’autres écrits non destinés à une 
lecture publique : avants-textes, brouillons, tapuscrits, notes ou plans, accumulant du matériau et du sens. Il 
s’agit là de l’approche chaque fois unique de tel sujet écrivant, dans une telle culture, dans telle langue, dans 
telle situation, sur tel thème, à tel moment. Et il s’agit également des phénomènes généraux de l’énonciation 
écrite. On tient là les éléments d’un paradoxe : l’écriture se déploie entre un tâtonnement individuel et un 
achèvement social ».  
27 Alcorta, M. Une approche vygotskienne du développement des capacités de l’écrit, p.131, in Brossard, M., 
Fijalkow, J. (2002). Apprendre à l’école : perspectives piagétiennes et vygotskiennes. Bordeaux : PUB 
28 Op. cit. p. 132 
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instrumentale qui tend à se départir d’une vision dichotomique entre instruments psychologiques et 
capacités cognitives : « Il ne fait aucun doute que l’on peut difficilement exclure la nécessité d’un 
certain niveau de développement interne avant de rendre possible l’appropriation d’un instrument, 
mais on ne doit pas non plus négliger l’effet de réorganisation que l’acquisition de l’instrument 
rend possible29 ».  
En somme, c’est l’apprentissage de l’écrit, objet de culture, qui permet au sujet de se construire de 
nouvelles capacités langagières et d’accéder aux compétences représentationnelles qu’exige le 
langage écrit. L’émergence de compétences scripturales est le point de départ d’un long processus 
de restructuration qui produira une révolution des opérations langagières. Il s’agit bien là d’un 
paradoxe, puisqu’il convient d’induire simultanément une capacité et de la construire. En 
conséquence, l’utilisation du brouillon implique une réorganisation des compétences du sujet et un 
développement de nouvelles formes de gestion textuelle. Ceci revient à admettre qu’une utilisation 
« intégrée » du brouillon se construit elle-même au fur et à mesure que la maîtrise de la production 
textuelle augmente.  
L’approche du brouillon en tant qu’instrument médiateur qui, simultanément induit et construit des 
connaissances et compétences chez le sujet écrivant, permet de définir le brouillon comme l’espace 
de développement du processus de réécritures. 
2.3.5. Le langage interne : « éveilleur de la conscience » 
Il est à différencier ici le langage social, qui est un langage pour les autres, du langage interne, qui 
est un langage pour soi, qui est en définitive la pensée. 
Le langage social est activé pour les autres et médiatisé par des signes ; il s’inscrit dans un rapport 
dialectique avec le langage interne : « Ainsi, le premier point de ressemblance entre le langage 
intérieur de l’adulte et le langage égocentrique de l’enfant d’âge préscolaire, c’est la communauté 
de fonction : l’un et l’autre sont un langage pour soi, distinct du langage social qui, lui, a pour tâche 
la communication et la liaison avec l’entourage30 ». La transition du langage égocentrique31 au 
langage interne, médiatisée par l’adulte32, s’inscrit dans un espace intersubjectif de négociations des 
significations, condition nécessaire à l’apprentissage : « Lorsque l’enfant rentre dans la pratique des 
signes, il s’approprie (il apprend à connaître) leur valeur communicative d’action sur les autres, 
tout autant que leur valeur représentative de désignation d’objets ; et lorsque l’enfant intériorise les 
signes, il les intériorise avec cette même valeur communicative. Mais du fait même de 
l’intériorisation, cette dimension actionnelle ne s’adresse plus désormais aux comportements et aux 
représentations des autres, elle s’adresse aux comportements et aux représentations propres. 
Sachant que par le langage, l’enfant agit sur les autres, il finit par comprendre que par le langage, il 
peut également agir sur lui-même, sur ses comportements, puis ses représentations ; et dès lors, il 
commence à ’’penser’’33 ». Ce qui signifie que le langage interne, distinct du langage oral et du 
langage écrit, est une construction sociale médiatisée par l’adulte.  
Chabanne et Bucheton (2002) reformulent ce principe du langage qui agit sur les autres et sur soi, 
donc sur sa propre pensée, en privilégiant une approche réflexive, toujours située dans un espace 
intersubjectif : « Ainsi la construction d’un espace cognitif commun est d’abord la construction 
                                                 
29 Op. cit. p. 129. 
30 Vygostki, L. (1997). Pensée & Langage. Paris : La Dispute, p. 100 
31 Pour Vygotski, il n’est pas vrai que le langage égocentrique atteste le caractère initialement associal de 
l’enfant et dépérisse à mesure que l’enfant se socialise : Il montre au contraire, sur une base expérimentale, 
que le langage égocentrique du jeune enfant est d’emblée social et que, loin de dépérir, il se transforme par la 
suite en un langage intérieur, jouant un rôle de médiateur dans la formation de la pensée verbale au cours de 
l’activité pratique de l’enfant. (Lucien Sèvre, p. 26-27, présentation de Pensée & Langage (1997). 
32 Dolly (2006). La métacognition : de sa définition par la psychologie à sa mise en œuvre à l’école « Par 
cette médiation spécifique, l’enfant peut passer d’une dépendance de la régulation par l’adulte, ce qu’il fait à 
une corégulation puis à une autorégulation, autrement dit, à ce que l’on appelle aussi un contrôle métacognitif 
par l’autolangage ». In Toupiol, G. Apprendre et comprendre, (p.97). Paris : Retz 
33 Bronckart, J.-P. (1997). Activité langagière, textes et discours. Lausanne – Paris : Delachaux et Niestlé, 
p. 57.  
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d’un espace discursif commun […] Les oraux et les écrits que nous observons sont réflexifs parce 
qu’ils réfléchissent les discours des autres : ils les reprennent pour les transformer34 ».  
Selon la perspective vygotskienne, le langage interne est la transformation du langage 
égocentrique, lequel perd progressivement ses propriétés externes pour devenir un langage 
intérieur, un discours à l’égard de soi-même, comme c’est le cas dans le cadre du brouillon 
instrumental chez Alcorta (2002), de l’autolangage développé par Doly (2006) ou encore du 
concept de régulateur interne défini par Cèbe et Goigoux (2009). Par ailleurs, cet instrument 
participe de la caractérisation du langage en tant qu’éveilleur de conscience, qui agit dans le mot : 
« La pensée ne s’exprime pas dans le mot mais se réalise dans le mot […]. Toute pensée tend à unir 
une chose par une autre, à établir un rapport entre les choses. Toute pensée a un mouvement, un 
déroulement, un développement, bref toute pensée remplit une certaine fonction, effectue un 
certain travail, résout un certain nombre de problèmes. Ce déroulement de la pensée s’opère sous la 
forme d’un mouvement interne à travers toute une série de plans, d’un passage de la pensée dans le 
mot et du mot dans la pensée35 ». 
2.4. Le sujet écrivant 
« Pour la philosophie, le sujet est ’’quelqu’un’’ qui est au fondement de ses propres pensées, de sa 
parole, de ses actions, de ses désirs. Il est envisagé dans sa dimension d’acteur, d’auteur de sa vie, 
ayant sa place au sein de sa famille et de la société » (Strauss-Raffy, 2004). 
2.4.1. Penser le sujet didactique et le sujet écrivant 
Le modèle du sujet écrivant36 est inscrit dans la culture langagière en général et dans la culture 
écrite en particulier. Dans ce modèle, il s’agit de rendre possible l’expérience de l’écrit chez le 
sujet, dans le but d’activer un travail de sa pensée : « Etre par écrit, cela constitue une découverte 
absolument sensationnelle, propre et singulière » (Ferreiro, 2010).  
Le sujet, dans son acte de production écrite, se situe à la fois du côté « d’une activité socio-
langagière » orientée vers le social et les autres, et du côté « d’une activité psychoaffective » 
dirigée vers le « moi », lequel par la médiation du processus de réécritures, se transformera en 
« je ». Cette médiation permet : « […] au sujet la mise à distance du moi et ouvre ainsi un espace 
réflexif de construction de sens et la possibilité d’un ’’je’’ cognitif ’’excentrique ’’37 ». C’est bien 
dans cette inter et intra-subjectivité (Bucheton, 2002) que se constitue le « je » par rapport au 
« eux », au « nous », au « on ». C’est bien là également que l’émergence de ce « je », auteur de sa 
propre parole, peut s’avérer lent, entravé. Il s’agit d’un long et important travail de la pensée, 
laquelle se développe au fur et à mesure que le sujet reconnaît et s’approprie sa propre parole. Cette 
élaboration identitaire de sa parole, de sa propre écriture, induit un parcours nécessairement 
singulier. L’écriture en « je » s’oppose à une écriture de l’élève anonyme, qui n’endosserait qu’une 
posture de sujet didactique. Cette écriture s’oppose également à une écriture du moi (Bautier & 
Bucheton, 1997). Dans cette configuration, le sujet écrivant est invité à construire des textes qui 
disent des émotions, mais qui les disent par la médiation du travail sur la langue, d’une 
objectivation de la langue. Etre sujet écrivant, c’est intégrer ce travail laborieux, douloureux, à 
risque de mise en mots. Se dire dans l’écriture c’est  une expression de soi pour soi et de soi pour 
les autres.  
                                                 
34 Chabanne, J.-Ch., Bucheton, D. (2002). Parler et écrire pour penser, apprendre et se construire. Paris : 
PUF, p. 8 
35 Vygotski, L. (1997). Pensée & Langage. Paris : La Dispute, p. 428 et 429 
36 Bautier, E., Bucheton, D. Propos d’élèves sur l’écriture, p. 65 in Bucheton, D. (dir) (1997). Conduites 
d’écriture. Versailles : CRDP : « Plus précisément, la liaison entre ce qui est dit, la position du sujet qui le 
dit, et le travail sur les formes langagières pour le dire. L’impossibilité de dissocier le travail de ces trois 
dimensions de l’écriture constitue une des clés de la construction du sujet écrivant, plus que l’accumulation 
de ce qui est souvent pensé comme compétences, savoirs à acquérir et à mobiliser ». 
37 Bucheton, D. De la nécessaire diversité des situations d’enseignement/apprentissage de l’écriture, p.172, in 
Bucheton, D. (dir) (1997). Conduites d’écriture. Académie de Versailles : CRDP 
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Autrement dit, penser le sujet écrivant, c’est lui permettre de se forger son propre langage écrit 
comme, il est à espérer, il s’est forgé sa propre parole (Bucheton, 1997), c’est également l’étayer 
dans sa construction langagière et lui permettre de revisiter son propre rapport à l’écriture, de 
rendre compte de sa propre identité, de sa singularité : « Poser le sujet écrivant au centre du 
dispositif pédagogique, c’est donc trouver les moyens de développer, enrichir, modifier, 
reconstruire parfois ce rapport à l’écrit, sans installer les cassures ou les ruptures que tous les 
travaux sur l’illettrisme ou l’échec scolaire ont bien analysés38 ». 
La mise en place d’un tel dispositif pédagogique invite le sujet écrivant à sortir de l’informe, 
l’encourage à tracer son propre itinéraire de pensée, le sollicite dans une conquête de soi. 
Accompagner le sujet écrivant, c’est reconnaître avec lui que le langage est empreint d’émotions, 
qu’il est aussi affectif et parfois affecté. Il permet cependant de raconter, de se raconter sa propre 
histoire, de la mettre à distance, de la métaphoriser, d’être en lien avec les autres.  
Enfin, le sujet est didactique dans la gestion des dimensions linguistiques, cognitives de l’action 
d’écrire, il est écrivant dans le rapport qu’il élabore avec les dimensions psycho affectives du 
langage : « Dans le cadre du passage à l’écriture, il s’agit d’un obstacle à la fois psychique et 
technique : l’écrivant doit s’autoriser lui-même, il lui faut dépasser un interdit psychique, il doit 
avoir conquis le minimum de connaissances du code pour être en mesure de s’exprimer par le 
langage écrit39 ». 
2.5. L’objet textuel 
2.5.1. De la déconstruction didactique à la reconstruction pour écrire 
Pour clore ce chapitre théorique, il convient de mettre en exergue quelques opérations langagières 
qui construisent l’objet textuel, en amont du genre textuel, lequel est un objet culturel constitué par 
un discours. En d’autres termes, l’objet textuel est une construction scripturale, qui signe dans le 
langage écrit, son appartenance à un genre. 
Selon le modèle proposé, inspiré par Schneuwly (1988) et Bucheton (1995), l’objet textuel, comme 
activité langagière est formé de trois instances d’opérations, dont le critère de distinction est leur 
mode de fonctionnement : extra-langagier – langagier et hiérarchique – linéaire et linguistique. 
Le premier niveau est extra-langagier et a trait à la représentation de la situation de 
communication. Du point de vue fonctionnel, il s’agit de la base d’orientation générale de l’activité 
langagière. A ce niveau, l’activité langagière est donc l’instance dominante puisqu’elle articule le 
langage et l’extra-langage. Elle comprend l’espace référentiel (les contenus transmis) et l’espace 
contextuel, caractérisé d’une part la situation matérielle d’énonciation (production orale, écrite, 
récepteur éventuel, espace-temps de production) et, d’autre part, le cadre social dans lequel se 
déroule la production (lieu social, énonciateur, destinataire, visée ou but).  
Le deuxième niveau a trait à la gestion textuelle et offre des similitudes avec le brouillon 
instrumental (Alcorta, 2002) dans la mesure où cette instance a un caractère langagier, mais non 
hiérarchique et non linéaire. Ce niveau vise à mettre en relation extra-langage et discours en 
retraçant le plan général du texte et fait appel à une compétence de planification. Globalement, 
pour le sujet, il s’agit de l’instance où se prennent les décisions concernant le déroulement de 
l’activité langagière, en fonction de connaissances et d’expériences langagières antérieures, 
réfléchies par son propre langage interne et/ou par le discours de l’autre, dans un espace 
intersubjectif. 
Le troisième niveau rend compte de la textualisation, qui définit en quelque sorte la trame du 
texte (Schneuwly, 1988). Celle-ci se structure à l’intérieur du tissu textuel (intra textualité). Ce 
tissu s’organise, « se visibilise », dans la production de chaînes chronologico-causales ; c’est la 
tâche de l’instance de linéarisation. Elle opère au niveau des unités linguistiques, qui intègrent 
                                                 
38 Bucheton, D. L’épaississement du texte par la réécriture, p.159-179, in David, J., Plane, S (1996). 
L’apprentissage de l’écriture. Paris : PUF. 
39 Strauss-Raffy, C. (2004). Le saisissement de l’écriture. Paris : L’Harmattan, p. 31 
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également les outils linguistiques que sont les organisateurs spatio-temporels, les connecteurs, les 
systèmes des paragraphes, de la ponctuation. 
A partir de ces trois niveaux, trois familles d’opérations se superposent et peuvent être envisagées 
selon le découpage théorique suivant : 
• l’infrastructure générale du texte, 
• les mécanismes de prise en charge énonciative, 
• les mécanismes de textualisation. 
La première famille vise à définir les opérations d’ancrage, elle rend compte de ce fait des 
rapports entre les contenus thématiques et les repères spatio-temporels, il s’agit du système des 
organisateurs. Ceux-ci s’appliquent au plan général du texte et aux transitions d’une séquence à 
l’autre. Ils ont pour fonction de guider le sujet lisant dans la reconstitution du plan général de son 
objet de lecture ; ils assurent une certaine unité thématique et la continuité du discours. L’univers 
de ce discours correspond à celui de la situation matérielle de production (monde conjoint ou 
raconter). Il s’agit du discours en situation ; il n’y a pas de rupture entre le monde dit et agit, c’est-
à-dire que le langage sera utilisé pour parler du monde dans lequel on agit. Ce monde conjoint sera 
d’ailleurs privilégié dans l’écriture en « je ».  
La deuxième famille rend compte des mécanismes complexes de prise en charge énonciative et 
contribuent ainsi à clarifier qui a verbalisé ce qui est énoncé dans le texte. Le « je » du sujet 
écrivant est une posture énonciative qui orchestre sa propre voix, celle d’auteur, de narrateur selon 
un point de vue, mais encore la polyphonie des voix. 
La dernière famille a trait aux opérations de textualisation, qui permettent de construire et de gérer 
le discours au plan des séquences qui le composent. Il s’agit en somme du rapport 
d’interdépendance entre le tout et la partie. Ces opérations sont donc responsables de 
l’établissement et surtout de la vérification de la cohérence thématique ; elles s’articulent 
fondamentalement à la linéarité du discours. Elles contribuent également à gérer les contenus 
thématiques avec le cotexte (ce qui précède) et le contexte (environnement péri et extra-langagier). 
Ces opérations servent encore à articuler et organiser les structures et les microstructures du texte. 
Elles se traduisent par des mécanismes de connexion et par d’autres mécanismes de cohésion 
nominale et verbale. Les premiers mécanismes relèvent notamment de processus anaphoriques, 
dont la fonction est d’introduire les thèmes et/ou les personnages et d’en assurer la reprise dans la 
suite du texte. Les seconds mécanismes gèrent l’organisation temporelle du texte et sont 
essentiellement « réalisés » par les temps des verbes.  
Je précise encore que j’ai pris l’option délibérée de ne pas présenter de modélisations du processus 
d’écriture issus principalement de la psychologie cognitive américaine (les travaux de Hayes et 
Flowers : 1980, et de Bereiter et Scardamalia, 1982) qui ont été importés et diffusés largement en 
France par Garcia-Debanc40. Dans mon interprétation des résultats et surtout dans la présentation de 
brèves séquences didactiques, je me référerai, au moins implicitement, à ces modèles. Toutefois, je 
n’en fais pas un objet de modélisation théorique, d’une part parce que la littérature consacrée à la 
production écrite regorge de ces modèles et qu’il est en conséquence relativement aisé d’y accéder 
et, d’autre part, parce que j’ai opté pour une entrée didactique qui institue le brouillon en tant 
qu’instrument médiateur et planificateur de l’écriture et du processus de réécritures. 
Pour conclure, la conceptualisation de cet environnement est le résultat d’interactions constantes, 
parfois intenses, entre un questionnement construit à partir de mon terrain et ma posture de 
« défricheuse » en recherche d’outils théoriques et didactiques pour éclairer ce terrain et une 
pratique. 
                                                 
40 Garica-Debanc, Cl. (1986). Les activités rédactionnelles. Pratiques, 49, p. 23-49. 
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3. Problématique : question de recherche et hypothèse 
3.1. Mise en perspective 
Les concepts qui tendent à illustrer ma problématique sont dorénavant exposés. Il m’appartient en 
conséquence de cerner plus précisément l’objet de mon travail et de mettre en perspective son 
intérêt. L’élaboration de cette problématique est issue de mon questionnement au sujet de la 
didactique de l’écriture. 
A la lecture des productions de mes élèves, j’ai compris progressivement que le principe même de 
notre écriture est peu transparent et difficile à enseigner. Forte de ce constat, j’ai souhaité, d’une 
part construire des connaissances sur le langage écrit et d’autre part, concevoir un dispositif 
didactique qui organise et donne sens à une activité d’écriture : « Nous savons qu’on alphabétise 
mieux quand on crée divers types de situations d’interactions avec la langue écrite ; quand on 
confronte les diverses finalités de la communication avec les situations fonctionnelles liées à 
l’écriture ; quand on prend conscience de la diversité des problèmes rencontrés lors de la 
production d’un message écrit (problèmes de graphie, d’organisation spatiale, d’orthographe des 
mots, de ponctuation, de sélection et d’organisation lexicale, d’organisation textuelle […]41».  
J’ai également pris conscience que les sujets apprenant n’avaient généralement pas l’occasion de 
voir des adultes en train d’écrire, ce qui est susceptible d’avoir pour effet qu’ils entretiennent une 
sorte de perception magique du processus d’écriture : « Ils ne sont jamais témoins d’un processus 
authentique d’écriture avec ce qu’il comporte d’hésitations, de fautes, de ratures, de corrections, de 
réécriture, de rajout, etc. Cet état artificiel contribue à la construction d’un rapport à l’écriture 
problématique42 ». A cette observation, s’ajoute le fait objectivé que le français n’est pas la langue 
première des sujets engagés dans ce projet, ce qui peut avoir comme conséquence que dans le 
contexte de l’école cette discipline est régulièrement vécue comme « la branche qui met en échec » 
ou « la discipline qui fait souffrir ». De mon point de vue, l’orthographe se profile souvent comme 
emblématique « de ce sentiment d’échec ». De manière quelque peu provocatrice, ne pourrait-on 
pas dire : « A quoi cela peut-il bien servir d’apprendre à écrire juste ? Ce qui compte, c’est ce que 
j’ai à dire ! ». Je pense, à la faveur de mon expérience et de mes lectures, que ce n’est pas si simple. 
Par ailleurs, je suppute que l’institution scolaire ne se souvient sans doute pas assez que l’écriture 
est importante à l’école parce qu’elle est importante hors de l’école, et non l’inverse (Strauss-Raffy, 
2004).  
Ma réflexion au sujet de l’écriture n’a cessé de croître depuis mon engagement dans 
l’enseignement ; à tel point que je me suis fabriqué « un espace d’illusions» nécessaire pour oser 
penser un enseignement apprentissage du français qui sortirait de ce que je percevais, comme une 
sorte de dispersion des objets de savoirs, déclinés en tâches d’orthographe, de vocabulaire, de 
conjugaison et de grammaire. Dispersion qui me donnait l’impression d’une centration sur des 
apprentissages formels, souvent peu reliés entre eux. A côté de cela, les pratiques « enseignantes » 
qui viseraient d’abord à outiller l’élève dans le domaine de la grammaire ou de la structuration, 
avant qu’il ne puisse rentrer dans des activités de production textuelle m’ont profondément 
interrogée ; comme si certains outils linguistiques ne pouvaient pas être appréhendés, se 
coconstruire, au moins partiellement, par la médiation de l’activité scripturale en train de se déplier. 
Cette tension récurrente, entre compétences linguistiques, qui se situeraient du côté de « la 
grammaire scolaire » et des compétences discursives, qui seraient orientées du côté de la 
production textuelle, n’est bien entendu pas nouvelle. Néanmoins une première question semble 
persister : comment articuler ces deux pôles ?  
Aux prises avec mes doutes, mon désir de comprendre, « ma volonté de faire lien », mon intérêt 
pour l’écriture, la valeur que représente cet objet didactique à mes yeux, j’ai sollicité et obtenu, en 
hiver 2008-2009, dans le cadre de ma formation en enseignement spécialisé, un accompagnement 
dans un projet d’écriture. Mon objectif était de développer des outils : 
                                                 
41 Ferreiro, E. (2010). L’écriture avant la lettre. Paris : Hachette, p. 231. 
42 Strauss-Raffy, C. (2004). Le saisissement de l’écriture. Paris : L’Harmattan, p. 57. 
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• pour accompagner mes élèves dans un processus d’écriture, 
• pour lire leur production et coconstruire avec elles /eux des modalités de régulation et 
d’ajustement de leur processus d’écriture.  
Cet accompagnent, qui s’est étendu de janvier à mai 2009, s’est révélé particulièrement fécond de 
par ses dimensions réflexives et didactiques. Il m’a offert l’opportunité de clarifier ma posture 
enseignante et d’appréhender : 
• le caractère réflexif des activités langagières à l’oral et à l’écrit,  
• le brouillon comme espace de régulation du processus d’écriture, 
• le langage écrit en tant qu’instrument de la pensée. 
L’objet de mon travail prenait forme : Le processus d’écriture et de réécritures chez des élèves en 
difficulté : « Pédagogiquement, cela revient alors à inventer des procédures, des activités, des 
passerelles qui permettront à l’enfant de circuler entre le socialement et le scolairement construit, 
d’accepter puis d’intérioriser les savoirs enseignés ou rencontrés, voire d’être demandeur d’autres 
savoirs parce que le « à dire », « à comprendre » en vaut la peine, parce que le sens et l’intérêt de 
l’écriture ont été construits43 ». 
J’ai approché l’écriture en tant qu’instrument de la pensée, qui sollicite un retour réflexif sur sa 
propre activité scripturale : « […] la thèse est que l’écriture est une médiation particulière de la 
pensée ; elle permet un contrôle conscient et distancié de la parole dans l’espace et le temps 
graphique de la page. […] L’écrit permet ainsi de visualiser sa pensée et sa langue ; il est de ce fait 
métalinguistique. L’étape du brouillon est, semble-t-il, souvent nécessaire pour bien des scripteurs, 
mais pas pour tous. On peut penser alors que s’instaure une dynamique complexe : le texte devient 
alors lui aussi un instrument pour penser, un pattern qui permet au sujet une exploration plus 
grande et une mise à distance critique, notamment des affects et des modalités de l’écriture. 
Didactiquement, cela amène à dire : ’’Ecrivez d’abord beaucoup et après on verra !’’44 ».  
J’ai également pris conscience qu’il m’appartenait de penser, d’acquérir, de construire mes propres 
outils, pour accompagner mes élèves dans un projet d’écriture, pour décrypter, lire leurs 
productions et pour négocier avec eux/elles un retour réflexif sur leur écrit. J’ai situé la médiation 
langagière, outil pour apprendre, au centre de mon dispositif pédagogique. J’avais dès lors le 
projet de développer des activités langagières réflexives, à l’oral et à l’écrit, qui seraient 
régulièrement contenues par un questionnement métacognitif, lui-même outil soutenant et guidant 
la pensée. A la faveur de cet ancrage, d’autres outils externes et internes seraient à conceptualiser, à 
construire. J’ai en somme fait face à ma double fonction, celle d’enseignante médiatrice qui 
coconstruit des outils didactiques et sociaux, et celle « de défricheuse », qui vise à élaborer son 
propre outillage didactique pour accompagner le sujet apprenant dans la construction et le 
développement de ses apprentissages et connaissances. Au cœur d’une pratique réflexive, j’ai 
intégré que ces deux fonctions constituent un système. Ce qui signifie que si je pense et construit 
ma fonction « d’outil médiateur » , par un effet  système je rendrai possible l’élaboration et la 
coconstruction d’outils par et avec les sujet apprenant : je m’outille pour outiller les élèves.  
J’ai par ailleurs découvert le concept vygotskien « de langage interne » (Schneuwly, 2008). Ce 
concept a eu un effet structurant sur ma posture d’enseignante en recherche. En effet, à la lecture 
des productions de mes élèves, j’avais pré supposé qu’ils éprouvaient des difficultés récurrentes 
dans la structuration, l’organisation et la hiérarchisation de leur pensée. J’ai alors construit un lien 
« pour moi » avec le concept de langage interne (Vygotski, 2002) et sa capacité à agir sur 
l’organisation de la pensée du sujet, en situation d’écriture. Je m’ouvrais ainsi une nouvelle 
perspective didactique, qui est de participer, par la médiation d’activités langagières structurées à 
l’émergence et l’élaboration d’un langage pour soi chez le sujet écrivant. Langage, qui 
                                                 
43 Bucheton, D. (1996). L’épaississement du texte par la réécriture, p. 161, in David, J. Plane, S. 
L’apprentissage de l’écriture. Paris : PUF. 
44 Bucheton, D. (1996). L’épaississement du texte par la réécriture, p.175-176, in David, J., Plane, S. 
L’apprentissage de l’écriture. Paris : PUF. 
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l’accompagnerait, entre autres, dans son activité scripturale. Dès lors, ma question de recherche 
devenait :  
« Quels sont les outils sociaux et linguistiques à coconstruire avec le sujet pour l’étayer dans son 
activité d’écriture et par extension de réécritures ? » 
3.2. Hypothèse 
L’enseignement du processus d’écriture réécritures rendrait possible la construction progressive 
d’outils linguistiques et autoréflexifs, tels que les organisateurs spatio-temporels, les systèmes de 
ponctuation, de connexion ou encore le système de conjugaison. L’acquisition et le maniement de 
ces outils en situation de réécritures permettraient au sujet écrivant d’élaborer une transition d’un 
texte établi en une juxtaposition de faits, d’actions ou d’événements au récit qui rend compte 
d’enchaînements chronologico-causaux, orientés vers un but. Cette transition du « texte encore peu 
articulé » au récit signifierait que la production écrite des élèves s’améliore. 
Je précise, que dans ma conception didactique du processus d’écritures réécritures, une phase 
« d’oralisation » anticipe ce travail de l’écriture réécritures, il s’agit de la phase extra-langagière. 
J’ai visé à guider cette phase extra-langagière, afin de rendre possible, dans la phase d’écriture, le 
réinvestissement et la construction d’outils linguistiques, pour assurer la continuité et la 
progression du récit  
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4. Présentation du dispositif didactique45 
« Parler pour se faire entendre et écrire pour se faire comprendre ». 
Afin de rendre ma démarche de terrain aussi transparente et compréhensible que possible, je relate 
les étapes significatives de mon dispositif didactique Celui-ci se compose de deux pôles, que j’ai 
nommé activités transversales et activités décrochées. Les activités transversales recouvrent 
l’ensemble des activités langagières déployées à l’oral et à l’écrit. Elles englobent notamment le 
processus d’anticipation, de verbalisation, négociations, de planification du projet d’écriture 
réécritures, la construction des postures de sujet écrivant - lisant/interprétant en interaction avec 
l’objet textuel. Les tâches décrochées recouvrent surtout la construction de connaissances 
déclaratives, dont la fonction est d’étayer le processus d’écriture réécritures. Ces deux pôles sont en 
interaction dans les trois séquences didactiques qui traversent ce projet et qui ont débouché sur 
l’élaboration de trois corpus d’écriture.  
Dans ce chapitre, je présente d’abord le modèle de la médiation culturelle de Boimare (2006) en 
tant qu’activité langagière transversale du projet. Je décris ensuite quelques micro séquences 
didactiques du processus de réécritures « vécues » à l’ombre de ma subjectivité dans l’espace 
langagier de la classe. Pour enchaîner, je dresse les grandes lignes d’une séquence didactique sur 
l’histoire de l’écriture, que j’ai développée dans le cadre du corpus deux. Je clôture par une 
restitution du contenu didactique des activités transversales et décrochées dans les trois corpus. 
4.1. La médiation culturelle : pivot des activités langagières réflexives 
Dans mon dispositif, le concept de médiation culturelle est le pivot des activités langagières 
déployées en classe. Ce qui signifie qu’à un rythme très régulier j’ai lu devant la classe des récits 
de la mythologie grecque. A la faveur de ces temps de lecture, j’ai structuré des activités 
langagières de restitution, de reformulation, de prises de position. J’ai également organisé trois 
débats réflexifs d’une heure trente chacun, en lien avec des thèmes abordés dans les récits 
mythologiques : le bien, le mal, la justice, le pouvoir, la honte, la mort, la filiation, la fratrie, etc. En 
adéquation avec mon environnement théorique, j’ai postulé que le dispositif du débat réflexif 
permettait de penser ensemble, de réfléchir la parole de l’autre, la sienne, de structurer et 
d’organiser sa pensée46. 
Je définis la médiation culturelle comme espace tiers, qui permet au sujet d’affronter des questions 
de l’ordre de la culture, de la fonction de la parole. Cet espace tiers m’apparaît nécessaire pour se 
décentrer, médiatiser les apprentissages, élaborer un espace intersubjectif de négociations des 
significations. Dans ma fonction d’enseignante-médiatrice, entre le sujet et les autres, j’ai veillé à 
organiser les échanges afin que la parole de l’un puisse être saisie par l’autre, transformée, 
réinterprétée, sans jugement.  
Dans ce cadre, nous avons visé à :  
Restituer. Remettre en forme ce qui a été lu et entendu par toutes et tous. Nous avons mis l’accent 
sur la reformulation, que nous caractérisons en tant qu’outil langagier médiateur, qui structurerait et 
organiserait la pensée. L’exercice est exigeant et délicat ; cependant, dans notre ancrage 
pédagogique, il est nécessaire pour permettre au sujet, à terme de s’approprier ou se réapproprier sa 
propre pensée et de l’exprimer sur le mode de la clarté cognitive. 
Repérer Se concentrer sur les grandes étapes de la superstructure narrative, afin de se 
représenter progressivement le genre textuel comme issu « d’un monde commun », comme « objet 
de culture ». 
Développer des compétences pragmatiques. Que suis-je à même d’interpréter en tant que 
destinataire ? Qu’est-ce qui est dit ? Qu’est-ce qui est de l’ordre de l’implicite ? Nous avons 
réfléchi au rapport complexe écrivant/lisant ou locuteur/destinataire, en particulier dans le langage 
                                                 
45 Annexe 1 : Tableau 1 - Le dispositif didactique 
46 Chabanne, J.-C., Bucheton, D. (2002). Parler et écrire pour penser, apprendre et se construire. Paris : 
PUF. 
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écrit. Nous nous sommes interrogés sur l’intention ou les intentions de l’auteur. Nous avons tenté 
de démêler les fonctions d’auteur et de narrateur, la polyphonie des voix, de nous ouvrir à des 
formes de symbolisation et de métaphorisation. 
Médiatiser les activités langagières. Stimuler des échanges de points de vue, réfléchir sa propre 
parole, interagir, en précisant toujours clairement qu’il n’y a pas de réponse définitive mais des 
pistes à explorer, des idées à partager, un rapport à la culture à construire et interroger.  
Le dispositif du débat réflexif a rempli un rôle structurant dans le vécu du groupe et nous a permis 
d’organiser l’espace langagier de la classe, avec le projet d’induire activation ou une réactivation 
du travail de la pensée pour se parler, parler, se dire, dire se distancier réfléchir la parole de 
l’autre, la sienne, métaphoriser, écrire et réécrire. 
4.2. Un regard sur l’objet d’enseignement et enseigné 
Mon intention ici est de montrer, à l’appui « de quelques micro-séquences didactiques » comment 
s’est « vécu », s’est « mis en forme » le processus de réécritures à l’intérieur de la classe : « Faire 
réécrire les élèves, construire des situations didactiques qui donnent du sens à ce travail du texte, 
dont a priori ils ne voient pas l’intérêt, nécessite donc de faire violence à ces représentations 
banales de la révision de texte. Nous postulons ici que cette transformation de la représentation de 
ce que peut être « le travail de l’écriture » est didactiquement de première importance47 ». 
Les sujets ont effet régulièrement, en moyenne une fois par semaine sur une à deux périodes, 
travaillé en binômes à partir de leur propre brouillon ou de celui de leur partenaire. L’objectif était 
qu’ils adoptent une posture de sujet lisant / interprétant, par rapport à la production de leur 
partenaire et qu’ils participent, par la médiation du langage, au processus de réécriture de ce même 
partenaire. Dès le début, nous avons négocié un outil-médiateur sous forme de tableau : ce qui va / 
ce qui est à améliorer48 ». Rapidement, ce tableau n’a pas rempli la fonction de facilitateur 
procédural que je lui avais assignée, qui était de permettre au sujet de polariser son attention sur un 
problème précis de mise en mots ou de mise en texte, avant de se doter d’outils stratégiques pour le 
résoudre. En revanche, ce tableau a rempli une autre fonction médiatrice, celle de stimuler les 
activités langagières à l’oral et à l’écrit, en binômes ou en petits groupes constitués à l’échelle de la 
classe. 
Dans les séquences consacrées aux processus de réécritures, nous avons réalisé des aménagements 
du milieu par des déplacements dans la classe, en fonction des postures d’écrivant / lisant – 
interprétant, afin de permettre, par exemple, aux élèves d’incorporer ces glissements de posture. 
Nous avons procédé à des phases de verbalisation : « Que signifie être lecteur de son propre 
récit ? » ; « Quelles sont les difficultés les plus importantes dans cette tâche ? » Dans le cadre de ce 
questionnement à caractère réflexif, une élève s’est demandée : « Pourquoi dans nos textes, on 
n’arrive pas à voir nos fautes ? » Sous l’angle orthographique, un autre élève a constaté : « Le 
problème est que l’on écrit comme on entend », ou du point de vue de la compréhension : « Mais 
qu’est-ce je peux corriger, mon texte je le comprends ! ». Toutes ces questions dont l’ancrage 
théorique est posé : le caractère silencieux du langage écrit, le destinataire absent ou partiellement 
représenté, le langage écrit comme outil de représentation « qui ne dit pas tout » nous mobiliseront 
tout au long du projet : « Il s’agit alors de donner à ce scripteur un lecteur réel qui rétroagit sur ses 
productions et qui lui fait prendre conscience des besoins d’explication du lecteur49 ». 
Dans l’action didactique, nous avons appris que le processus de réécritures induit des choix qui 
interrogent les représentations activées pour intervenir sur son projet. Boscolo50 propose trois 
opérations pour rentrer dans la réécriture : définition de la tâche ; évaluation et représentation du 
problème ; choix des stratégies. Sur le terrain, j’ai régulièrement constaté que c’est lors « du choix 
à opérer » pour intervenir sur l’objet écrit que sont survenus les obstacles. A ce titre, Gombert 
                                                 
47 Bucheton, D. (1995). Ecriture Réécritures. Berne : Peter Lang,  
48 Annexe 2 – Tableau 2 : Une grille : « Ce qui va / Ce qui est à améliorer » 
49 Pepin, L. (1998). La cohérence textuelle. Canada : Beauchemin, p. 30. 
50 Boscolo, P. Métacognition et production écrite (p. 263-280) in Doudin, P.A., Martin, D., Albanese O. 
(sous dir.) (1999). Métacognition et éducation. Berne : Peter Lang. 
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(1990) rappelle qu’ il est possible que l’élève prenne conscience d’une ambiguïté référentielle dans 
un texte fautif, mais qu’il ne soit pas en mesure, selon son âge et son profil cognitif, de formuler ce 
qu’il perçoit comme problématique et de poser des questions susceptibles de lui permettre de 
rentrer dans une dynamique de résolution de problème. Dans le cadre d’une séquence interactive, le 
sujet écrivant a pu exprimer ainsi cette transition sensible de la détection à l’identification, cette 
difficulté provisoire à catégoriser le genre d’erreurs : « Je vois que ça va pas, mais je ne sais pas 
comment l’expliquer, je ne sais pas ce que c’est, ça se mélange dans ma tête ». Les plus grandes 
difficultés éprouvées par le sujet écrivant sont de l’ordre de l’organisation de la pensée, comme l’a 
écrit Vygotski : « […] ce caractère abstrait du langage écrit, le fait que ce langage est seulement 
pensé et non prononcé représente justement l’une des plus grandes difficultés que rencontre 
l’enfant dans le processus de maîtrise de l’écriture51 ». 
4.3. L’écriture : une construction socio culturelle 
Entre janvier et mars 2010, j’ai déployé, avec le support de l’outil d’EOLE52, une séquence 
didactique sur l’histoire des systèmes d’écriture et l’origine des langues. J’ai choisi d’en rendre 
compte ici, parce que cette séquence s’inscrit dans mon environnement théorique et que d’un point 
de vue didactique, elle rend compte du langage écrit en tant que construction historique 
partiellement arbitraire, à partir d’un système alphabétique restreint. Cette séquence nous invitait 
donc à penser et à relativiser un système d’écriture. 
 Mon objectif était de rendre compte de la construction historique, donc parfois arbitraire, de 
systèmes d’écriture et alphabétique et, ainsi, de favoriser chez mes élèves l’élaboration de 
références culturelles et la prise de conscience d’un héritage à acquérir, à intérioriser. Le langage 
écrit est caractérisé comme un objet de culture, mais aussi d’étude, de réflexion, de transmission, 
d’observation. J’ai également visé à illustrer, au moins partiellement, ce langage en tant que 
système représentationnel, historiquement construit, ce qui « expliquerait » par exemple que le 
système alphabétique n’est pas un système parfait ni tout à fait stabilisé et qu’en plus, il ne traduit 
pas « tout » : « Tous les systèmes linguistiques du monde obéissent au principe selon lequel rien ne 
relie la forme phonique (orthographique) au sens des mots sinon une convention collective non 
négociable. L’arbitraire du signe linguistique constitue la condition nécessaire de l’indépendance 
de la forme d’un mot par rapport à son sens53 ». 
D’un point de vue strictement linguistique, mon intention était de consolider la compréhension 
générale de l’écrit et plus spécifiquement du fonctionnement de l’orthographe française, en tant que 
pluri-système fondé sur des principes logographiques, morphographiques et phonographiques54. Il 
s’agissait en somme de permettre au sujet de prendre conscience d’une part que dans le sous-
système orthographique, l’articulation graphème/phonème est caractéristique d’une forme 
d’arbitraire, d’où la pertinence de mettre en œuvre des procédures et des stratégies de résolution de 
problème et, d’autre part, qu’il n’existe a priori aucun lien entre son et sens 
(homophone/homographe), ce qui veut dire que le son est détaché du sens. Nous avons aussi pu 
observer que la langue française est constituée de plus d’unités graphiques que d’unités phoniques, 
ce qui complexifie encore son encodage.  
Dans une perspective transversale, l’objectif de cette séquence était de faire un lien avec des 
activités métalinguistiques et méta graphiques à partir des productions des élèves55 et de réfléchir 
ensemble aux négociations de sens, aux règles et normes de fonctionnement, en particulier de 
l’orthographe, avec une sensibilisation à sa part d’arbitraire. C’est principalement par la médiation 
de cette séquence que nous avons nourri une réflexion sur certaines constructions orthographiques 
de la langue française. 
                                                 
51 Vygotski, L. (1997). Pensée & Langage Paris : La Dispute 
52 Perregaux, Ch., de Goumoëns, J., de Pietro, J.-F. (dir.de collection) (2003). Education et ouverture aux 
langues, vol.2, séquence : Alpha, bêta et les autres, les écritures alphabétiques. Neuchâtel : CIIP. 
53 Bentolila, A. (2008). Le verbe contre la barbarie. Paris : Odile Jacob, p. 36. 
54 Catach (2010, 3éd.). L’orthographe française. Paris : Armand Colin. 
55 Cette question sera illustrée dans la partie interprétative de ce travail, en particulier à travers une discussion 
autour de l’axe morphosyntaxique en tant que système normatif. 
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Pour terminer, je relève que cette séquence a vraiment éveillé curiosité et intérêt. Certains sujets 
ont manifesté spontanément le souhait de présenter, avec tableaux et illustrations à l’appui, le 
système alphabétique de leur langue première. C’est une illustration de « mondes à partager ». 
Ensemble, nous avons réfléchi « à comment dans une écriture organiser l’articulation entre 
graphèmes et phonèmes » ou encore comment « se comportait une langue qui n’a pas de 
phonème ». Nous avons également porté notre regard sur des signes linguistiques tels que les 
accents et leur fonction dans une langue.  
Ce fut un espace, il y en a d’autres peut-être moins organisés dans ce projet, où j’ai pu me dessaisir 
réellement d’une fonction de détentrice d’un savoir et rentrer dans « un processus de partage des 
connaissances ».   
4.4. Les trois corpus : de la verbalisation à la mise en texte 
Mon dispositif se compose de trois corpus, qui ont structuré et traversé trois temps didactiques dans 
ce projet d’écriture. Chaque corpus a fait l’objet d’un lanceur d’écriture en lien plus ou moins 
souple avec une thématique rencontrée dans nos lectures sur la mythologie grecque. Un corpus se 
compose, selon le sujet écrivant, de cinq à sept brouillons qui rendent compte du processus de 
réécritures développé dans chaque séquence didactique, dont la durée s’est étendue sur quatre à 
huit semaines environ. A l’entrée dans un nouveau corpus, j’ai enregistré le récit à l’oral de chaque 
sujet langagier, ce qui veut dire trois enregistrements qui correspondent aux trois corpus. Chaque 
fois, le dispositif était le même : formation d’un trio installé autour d’une table, avec un 
enregistreur audio au centre. Les sujets avaient à disposition du temps pour construire, affiner et 
préciser interactivement leur projet. Lorsque les membres du groupe se sentaient prêts, ils 
négociaient un tour de parole et enclenchaient l’appareil. Dès le début, les sujets ont tous adhéré à 
ce dispositif. Peut-être est-ce dû au fait que l’expérience était suffisamment nouvelle pour susciter 
un intérêt. La consigne était : Je raconte mon récit en « je ». Avant de m’exprimer, je me fais une 
représentation dans ma tête de ce que j’ai envie de raconter, je construis un fil rouge, en situant 
mon histoire dans un lieu précis, à un moment donné. Je définis et organise, si nécessaire, les 
différents personnages. Si j’en ressens la nécessité, j’échange avec mes partenaires ou avec 
l’enseignante.  
Mon intention pédagogique était :  
• que les sujets puissent oraliser leur récit, même partiellement, avant le passage à l’écriture, 
puisque je postule que le langage et donc les activités langagières, structurent la pensée et que 
le langage écrit « s’anticipe » dans l’extra langagier. 
• qu’ils puissent progressivement prendre conscience et internaliser la fonction communicative 
et pragmatique du langage, qui induit une relation triadique : locuteur – objet de narration ou 
textuel – interprétant. 
Je n’ai pas pour objet dans ce travail d’interpréter ces productions orales ; elles participaient du 
dispositif didactique. Je constate néanmoins qu’entre le premier et le dernier corpus, l’ensemble des 
sujets a au moins doublé « son temps de narration » et développé une capacité à maintenir une unité 
dans le récit raconté.  
Comme déjà évoqué, j’ai placé au centre du dispositif la médiation langagière en tant qu’outil pour 
accéder à sa propre pensée. Outil qui interagit avec d’autres outils sociaux ou didactiques, comme 
le modelage56, la reformulation, la transcription sur transparent (rétroprojecteur) en temps réel des 
contenus de nos interactions. En effet, nous avons régulièrement coconstruit des plans, schémas, 
classements, tableaux et autres artefacts, dans le temps de nos échanges en groupes ou en sous-
groupes. Mon objectif était de négocier avec les apprenants et de retranscrire les informations 
pertinentes qui nous permettaient de faire avancer l’objet de savoir et d’en tracer d’autres (Barth, 
2001, 2e éd.).  
                                                 
56 Saint-Laurent, L & Co (1995). Programme d’intervention auprès des élèves à risque. Québec : Gaëtan 
Morin, p.35 : « Dans l’intervention cognitive, le modelage consiste à expliquer dans ses mots, à voix haute, 
ses propres stratégies cognitives pendant l’exécution d’une tâche ». 
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4.4.1. Corpus 1 - Un jour, j’ai fait du mal à quelqu’un 
Pour ce premier corpus (30.10.2009 au 15.12.2009), j’ai émis l’intention de construire les postures 
de sujet écrivant, lisant et interprétant. A cette fin, je me suis inspirée du modèle de la 
psycholinguistique (Fayol, 1997), lequel se décline selon le constituant de base suivant : but(s) – 
actions – résultat(s). L’intention était que le sujet, à partir d’un script se référant à un 
développement séquentiel qui lui est familier, projette « une représentation spatio-temporelle » de 
son projet d’écriture. Le sujet était donc sollicité pour construire des repères spatio-temporels, qu’il 
pouvait inscrire dans l’espace du brouillon en tant qu’outil linguistique de planification et 
d’organisation du texte. 
Du point de vue méta pragmatique, nous avons pu « faire émerger » dans l’espace interactif de la 
classe, que lorsque survient un événement inattendu ou que surgit un obstacle – je me suis surtout 
référée à des récits de la mythologie grecque et autres narrations57 – le déroulement des faits ne suit 
plus son cours habituel ; cette cassure devient alors un objet potentiel de narration, selon le modèle 
de la grammaire narrative de Bruner (2005). Par la suite, cet objet doit pouvoir s’appuyer sur le 
développement de chaînes événementielles, à construire dans des relations chronologico-causales 
orientées vers un but.  
Pour incorporer et intégrer ce modèle, les élèves ont lu des histoires brèves, avec comme consigne 
de repérer « le moment où un événement particulier casse, interrompt le déroulement du récit ». 
Avant de proposer une telle tâche de détection, je prenais le temps de vérifier que le fil conducteur 
de l’histoire était repéré et compris par l’ensemble de la classe. 
Il s’est agi de se représenter la notion d’événement en tant qu’élément de rupture du cours ordinaire 
du récit. Le fait que cet événement ne brise pas la continuité thématique de la narration est apparu 
comme une conception complexe à construire. Cette notion fait par ailleurs appel à un rapport à la 
culture, à la lecture, qui est à élaborer. Afin de faciliter chez le sujet l’incorporation du principe de 
continuité thématique, j’ai suggéré aux sujets apprenant de verbaliser, en sous-groupes, le but de 
leur narration : « ce qu’ils voulaient raconter et pourquoi un tel choix ». A la faveur des interactions 
vécues en classe, j’ai réalisé à quel point la notion d’événement ou de rupture dans la narration 
pouvait faire l’objet de représentations hétérogènes.  
Fin novembre 2009, j’ai présenté au rétroprojecteur le schéma narratif avec comme objectif 
didactique de faciliter la représentation et la compréhension de la rupture dans la chaîne 
événementielle. Au cours du projet, j’ai sérieusement remis en cause ce choix didactique. 
Enfin, en tâches décrochées, nous avons revisité la règle des accords dans le groupe verbal et dans 
le groupe nominal. Dans le prolongement de cette tâche, nous avons entrepris une construction de 
la représentation du concept d’accord, lequel produit une série de modifications (genre et nombre) 
dans l’énoncé. C’est une procédure complexe, que nous avons réinvestie au cours des trois corpus. 
Nous avons encore visé le développement de connaissances déclaratives, construit des catégories 
grammaticales comme celles du nom, du pronom, du déterminant défini et indéfini, de l’adjectif 
qualificatif.  
4.4.2. Corpus 2 - Ma plus grande peur 
Ce corpus (15 février 2010 – 26 avril 2010) fut le plus long, puisqu’il s’est étendu sur quasiment 
huit semaines, ce qui nous a permis de développer plusieurs axes d’enseignement apprentissage 
dans le champ des activités décrochées.  
En conjugaison, nous avons abordé le morphème de terminaison en tant que norme orthographique, 
connaissance déclarative qui marque l’appartenance à un temps de conjugaison. Nous avons 
étroitement articulé cette tâche au processus de réécritures, en verbalisant progressivement le fait 
que le verbe conjugué et, plus particulièrement, le morphème de terminaison, sont aussi des 
marqueurs de temporalité. Ce qui signifie que le morphème de terminaison se situe au croisement 
de connaissances déclaratives et procédurales. Ce morphème et le verbe conjugué sont des outils 
                                                 
57 Friot, B. (2008). Histoires pressées. France : Milan Poche Junior, et du même auteur : Nouvelles histoires 
pressées : Milan Poche Junior. 
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linguistiques à la disposition du sujet pour signifier la temporalité dans la narration. Il s’agit en 
somme du rapport signifiant-signifié en interaction avec le temps du récit. Enfin, j’ai défini en 
contexte, en vue d’une prise de conscience, les organisateurs temporels et les verbes conjugués 
comme des outils réflexifs et linguistiques qui se complètent, s’épaulent   pour dire les temps du 
récit. 
Aborder la conjugaison en tant que marque de la temporalité par la médiation des graphèmes fut 
une entrée didactique féconde car elle semble avoir permis au sujet didactique et écrivant de 
prendre conscience que les morphèmes de conjugaison ne sont pas seulement des conventions 
orthographiques, mais qu’ils rendent aussi compte d’une inscription dans une temporalité. A propos 
de cet enseignement un élève un jour s’est exprimé : « La conjugaison comme ça, c’est 
passionnant ! ». 
En ce qui concerne le genre du récit, nous avons présenté l’imparfait comme le temps de la 
description (arrière-plan), le passé composé ou le passé simple comme des temps de l’action 
(avant-plan). Nous avons également abordé les différentes valeurs temporelles du présent58. Nous 
avons rendu compte du fait que les temps de conjugaison, par la médiation de divers textes sont à 
relier à des genres textuels (Schneuwly, 1988). 
Nous avons articulé les constituants de la phrase et la ponctuation par la médiation d’activités 
méta-langagières et métalinguistiques, afin de rendre compte d’une fonction de la ponctuation, qui 
est, selon notre point de vue théorique, de séparer ce qui ne va pas ensemble et de regrouper ce 
qui va ensemble. Dans le cadre de tâches grammaticales, nous avons ponctué plusieurs genres de 
textes et suscité des discussions interactives quant aux choix de stratégiques développés par les 
élèves. Sur ce point particulier, nous avons mis en œuvre le principe théorisé « d’une négociation 
de significations ». En contexte d’écriture, nous avons envisagé la ponctuation, soit le système des 
points et des virgules, dans une fonction anticipatrice : « Je termine une phrase, j’ai l’intention de 
donner une information nouvelle ou d’apporter une nouvelle idée, je marque une séparation ou 
alors je souhaite marquer un degré de liaison entre deux segments de phrases, je fais usage d’une 
virgule. » Par ailleurs, nous avons aussi proposé une relecture de son propre texte ou celui d’un 
partenaire avec une attention particulière portée au système de ponctuation. 
Outre l’aspect didactique, j’avais admis que le système de ponctuation en tant qu’outil linguistique 
avait une fonction structurante dans le passage à la linéarisation et rendait compte de ce fait de la 
construction de compétences démarcatives et de « textualisation », à emboîter une capacité à 
anticiper son propre texte. Sur le terrain, j’ai observé deux stratégies majeures dans le marquage du 
système de ponctuation. La première est déductive : dans le processus de relecture ou de 
réécritures, le sujet ponctue son texte. La seconde stratégie est plutôt inductive et se solderait par un 
marquage énoncé par énoncé. 
 A la lumière de notre expérience, j’ai tendance à appréhender le système de ponctuation en tant 
que connaissance procédurale faisant appel à une anticipation du texte et à des compétences 
métalinguistiques. 
En orthographe, nous avons réalisé des activités métalinguistiques à partir de l’homophonie, des 
mots de la même famille. Dans ce contexte également, nous avons visé à développer des 
compétences méta-graphiques et métalinguistiques. Je me suis référée en particulier à la séquence 
didactique sur « l’écriture en tant que construction socioculturelle ».  
Nous avons enfin défini le processus de pronominalisation, système de reprise, en tant que stratégie 
de substitution d’un nom, afin d’éviter de répéter « tout le temps » le même mot et ainsi de varier 
« la manière de nommer, d’indiquer ». Cette entrée didactique a permis de définir ou redéfinir la 
fonction du pronom et de contextualiser le concept de synonymie, par exemple. J’ai proposé des 
exercices servant à identifier des pronoms, donc à « circuler dans le texte », système inférentiel, 
afin de trouver les mots auxquels ces pronoms se référaient. Il convient encore de préciser que le 
choix didactique d’une écriture en « je » avait comme objectif de réduire les effets du système 
                                                 
58 Bentolila A (dir) (2007). Iles aux Mots. Dossier pédagogique CMI, cycle 3. France : Nathan 
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inférentiel, particulièrement complexe à maîtriser dans le processus d’écriture et à repérer en tâche 
de lecture. C’est un choix théorique et didactique. 
4.4.3. Corpus 3 - Mon meilleur souvenir 
Ce troisième corpus (du 3 mai au 4 juin 2010) s’est étendu sur cinq semaines, ce fut le plus court. 
Je l’ai organisé : 
• autour d’une séquence didactique sur le récit de vie59, 
• sur la négociation / finalisation de la grille d’évaluation du post-test. 
La séquence didactique retenue s’est développée selon une logique modulaire. J’ai mis l’accent : 
• sur le « je » narrateur qui permet un ancrage du récit dans le temps de la narration et organise 
le paradigme des organisateurs spatio-temporels,  
• la gestion du récit en paragraphes pour rendre compte de sous-unités thématiques.  
Le point culminant fut :  
• le système cohésif et la gestion des connecteurs à l’inter et à l’intra phrase. 
Nous avons défini et conceptualisé les connecteurs suivants :  
• chronologiques : puis, ensuite, après, marqueurs de la chronologie des actions ou des 
informations,  
• temporelles : quand, soudain, marqueurs d’une action particulière, peut être l’élément 
déclencheur,  
• causales : parce que, car, marqueurs qui visent à expliquer ce qui vient de se passer,  
• qui marque l’opposition, l’exception, la différence : mais, cependant,  
• de conséquence : alors, enfin ; de but : pour, afin de.  
Nous avons visé à les intégrer dans des extraits de récits de vie suggérés dans la séquence 
didactique précitée. Nous avons également proposé des activités méta langagières à partir :  
• d’images qu’il s’agissait de classer dans l’ordre chronologique,  
• ensuite à partir de ces images de « raconter une histoire », 
• et pour raconter une histoire, d’assurer le lien inter ou transphrastique avec un connecteur 
adéquat.  
Nous avons répété un tel dispositif avec des séries d’images « à mettre en mots ».  
En conclusion, cette séquence était sans doute trop courte pour « enseigner apprendre » le système 
cohésif qui est au fondement de la fonction de textualisation, afin d’assurer l’unité et la progression 
du récit.  
                                                 
59 Dufour, J. (1997). Séquence sur le récit de vie. Séquence didactique, cahier numéro 50. Département de 
l’instruction publique – Secteur des langues : Genève. 
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5. Méthodologie 
Je commence ce chapitre par une présentation de groupe des informateurs et des informatrices 
retenu-e-s à l’intérieur de ma classe. Je continue par une explicitation du protocole mis en œuvre 
pour rendre compte des données recueillies. Je poursuis par une présentation de mon modèle 
d’analyse et termine par une mise en exergue des axes privilégiés pour rendre compte d’une 
interprétation possible des résultats.  
5.1. Choix d’informateurs/trices : de l’unité de surface à la diversité 
Au moment de la mise en œuvre de ce projet, j’étais titulaire d’une classe à effectif réduit de 
sixième année du cycle de transition, dépendant de la DGEO60 ; les élèves qui y sont intégré-e-s ne 
relèvent donc pas officiellement de l’enseignement spécialisé, mais sont repérés et identifiés par le 
système scolaire comme étant en difficulté. La marque la plus tangible de cette difficulté est le fait 
« d’un redoublement », souvent au moment de l’entrée dans la lecture et l’écriture. La classe à 
effectif réduit est un espace de transition, avant un retour dans le système ordinaire ou une 
orientation dans l’enseignement spécialisé. 
Toutes et tous mes élèves sont issu-e-s de la migration au sens large (migration économique, sans-
papiers, statut de requérant-e-s, regroupement familial). Un seul élève sur douze a un parent 
d’origine suisse. Les parents ou les personnes légalement responsables ont une activité dans des 
secteurs économiques dits précaires, sont sans emploi ou dépendent de prestations sociales. Mes 
élèves vivent en contexte inter langue (Vigner, 2008), c’est-à-dire que dans leur environnement 
langagier cohabitent au moins deux langues, la langue première et la langue de scolarisation ; ce 
fait  informe au sujet de leur biographie langagière. Au moment du projet, ces élèves étaient 
domiciliés dans la plus grande ville de l’ouest lausannois, environ 20 000 habitants, où le taux de 
population étrangère dépasse 50%. De manière générale, la connaissance de la langue du pays 
d’accueil est partiellement maîtrisée à l’oral par les parents, mais très peu, voire pas du tout, à 
l’écrit. Dans ce contexte, il est alors possible de supposer que la langue, que ce soit la langue 
d’origine ou la langue française, n’est pas nécessairement investie comme un médiateur de la 
culture. 
Parmi les douze sujets écrivant qui composaient ma classe, j’ai retenu un échantillon de six élèves, 
mes « informateurs-trices », ceci pour trois motifs principaux : 
• traiter les productions écrites des douze élèves avec « des similitudes dans le parcours 
scolaire » pourrait générer un effet de saturation dans la mesure où il est aisé de supposer que 
l’on puisse rendre compte, au moins partiellement, « de mêmes problématiques, obstacles » 
chez plusieurs sujets.  
• l’espace scriptural à disposition pour rendre compte de cette expérience est limité,  
• l’articulation d’une activité professionnelle et d’une activité « de défricheuse » implique que 
j’opère des choix. 
 Je désigne ces élèves en tant qu’informatrices et informateurs, qui dans leur singularité disent 
quelque chose de leur rapport au langage écrit et, de ce fait, m’informe, nous informe sur ce que 
peut signifier écrire pour un enfant étiqueté en difficulté dans l’espace scolaire. Avec ce travail, je 
ne suis pas dans une logique de la représentativité, mais mue par la volonté de rendre compte 
d’itinéraires d’écriture singuliers, qui nécessairement se croiseront puisque nous évoluons dans 
un espace commun. Je précise encore que chaque informateur m’a interpellée profondément par 
son comportement cognitif et langagier, par son engagement dans les dynamiques interactives 
proposées ou qui se sont coconstruites en classe. Chacun-e m’a informé-e et a interrogé ma 
pratique, mon rapport à l’écrit. 
Je reconnais que cette sélection recèle une part d’arbitraire. Je ne nie pas le fait que des interactions 
vécues dans l’espace de la classe avec certains sujets m’ont influencée. J’ai retenu néanmoins trois 
critères : 
                                                 
60 Direction générale de l’enseignement obligatoire du canton de Vaud. Cette direction dépend du 
Département de la Formation et de la jeunesse. 
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1) Perspective pratique. Récolte de toutes les productions nécessaires à l’analyse. Par exemple, 
l’absence du pré-test et du post-test était un critère rédhibitoire d’élimination. 
2) Troubles du langage écrit. J’ai choisi d’intégrer à mon groupe d’informateurs un sujet qui 
souffre de troubles massifs du langage écrit. Ce fut possible à la faveur de l’engagement sans faille 
de cette élève. Comme je fais mien le postulat que le langage structure la pensée, j’étais 
particulièrement intéressée d’observer le contenu des interactions langagières que pouvait 
développer cette élève avec l’autre et, dans quelle mesure les compétences langagières qu’elle 
développerait à l’oral pourraient être réinvesties, non pas dans une norme orthographique, mais 
dans une capacité à organiser et à structurer son objet de narration, au-delà de la « trahison 
orthographique ». Je souhaitais observer si le passage  à la mise en mots  serait entravé. 
Evidemment, je me suis rendue compte que c’était un processus fort complexe. J’ai également 
choisi d’intégrer cette élèves au groupe d’informateurs-trices, car dans ma fonction d’enseignante 
j’ai la responsabilité d’explorer des pistes pédagogiques et didactiques, afin d’accompagner chaque 
sujet dans son processus d’acquisition, dans la construction d’un rapport au langage.  
3) Trajectoire migratoire et langagière. J’ai intégré deux élèves qui étaient scolarisées depuis 
environ deux ans en Suisse, en provenance d’un pays francophone ou pas. Ces élèves, de par leur 
parcours singulier, m’interrogent directement dans mes choix didactiques, me remettent en cause 
dans le rapport que j’institue au savoir. 
4) Comportement langagier. Chaque sujet développe sa trajectoire d’écriture, fort de ses 
appartenances multiples, de son profil cognitif, de son rapport à la culture, au savoir, à l’école. 
Néanmoins, j’ai pu observer deux typologies de comportements langagiers, qui m’ont permis 
d’opérer un choix parmi mes douze élèves, bien que je ne considère pas que ce critère soit 
nécessairement différenciateur du point de vue de l’inscription dans une pratique d’écriture. 
1. Les sujets qui investissent le brouillon en tant qu’espace régulateur et ainsi retravaillent le 
même matériau langagier de base au cours de plusieurs séquences successives. 
2. Les sujets qui reprennent le processus d’écriture à chaque séquence « sur une feuille 
blanche ».  
Au moment de l’expérience, mes élèves sont âgés de 13 ou 14 ans. La classe était composée de 
cinq filles et de sept garçons. Le groupe des informateurs/trices se composent de quatre filles et de 
deux garçons, ce qui induit une forme d’inversion de la représentativité en termes d’appartenance 
de genre. Or, je suppose ici que la trajectoire sociale, migratoire ou scolaire du sujet est susceptible 
« d’influencer » le rapport que celle-ci ou celui-ci construit avec langage écrit. Si j’avais voulu 
retenir la variable genre, mon travail aurait eu une autre orientation théorique et méthodologique. 
Dans ce travail, la catégorie genre n’est pas une variable. 
5.2. Portrait à grands traits des sujets informateurs 
Je présente d’abord sommairement les trois critères qui m’ont guidé dans une sélection 
d’informateurs-trices. Je dresse ensuite un portrait succinct de chacun-e.  
La scolarité. Je suis interpellée par la trajectoire scolaire des mes élèves. Sans prétendre à une 
réponse, je me demande quels sont les facteurs exogènes et endogènes qui les ont conduits à la 
marge du système. Je rends simplement compte du fait que deux élèves sont arrivées en Suisse au 
cours de leur scolarité et que dans les quatre autres situations, les élèves ont accompli le CYP2 en 
trois ans.  
Difficultés scolaires. Tous les  informateurs-trices  ont suivi ou suivent un traitement en logopédie 
pour troubles du langage écrit, ce qui est d’ailleurs le cas de quasiment la totalité de la classe.  
Biographie langagière. Les six élèves ont tous une capacité langagière plus ou moins importante 
dans une ou dans d’autres langues que le français.  
H a un statut de réfugiée, en Suisse depuis un peu plus de deux ans. Sa langue première est le 
tigrigna. Sa biographie langagière comprend l’arabe, l’anglais, le français et l’allemand, qu’elle 
apprend à l’école. Elle a suivi un peu plus d’une année d’enseignement en classe d’accueil avant 
d’être intégrée dans une classe à effectif réduit à cause d’une maîtrise insuffisante de la langue de 
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scolarisation. Le soutien financier dont elle dispose par l’intermédiaire de l’organe officiel d’aide 
aux réfugiés lui permet de recourir à une aide aux devoirs à domicile, dont elle sait pleinement tirer 
profit. 
J au moment du projet, est en situation de regroupement familial depuis un peu plus d’un an. Elle 
est originaire d’un pays d’Afrique francophone. A son arrivée en Suisse, elle a été accueillie en 
classe à effectif réduit en raison de ses difficultés scolaires, évaluées lors de son arrivée en Suisse. 
Elle n’a pas bénéficié de la classe d’accueil en tant qu’espace transitionnel parce qu’elle est issue 
d’un pays « qui parle français ». Elle est dispensée, mesure exceptionnelle, de l’enseignement de 
l’allemand. Dans son pays d’origine, elle a commencé à apprendre l’anglais. Elle a entrepris au 
cours du cycle de transition un traitement en logopédie. 
S1 est née en Suisse, ses parents sont d’origine italienne. Elle a réalisé le cycle primaire 2 en trois 
ans, période pendant laquelle elle a suivi un traitement en logopédie. Elle a des connaissances 
langagières en italien et en allemand, qu’elle apprend à l’école. 
S2 est née en Suisse, d’origine portugaise. Ses parents se sont installés en Suisse peu avant sa 
naissance. Elle a réalisé le cycle primaire 2 en trois ans. S2 souffre de troubles massifs du langage 
écrit et, pour des motifs complexes, a vécu des interruptions récurrentes dans son traitement en 
logopédie. Depuis son arrivée dans ma classe, j’ai obtenu qu’un traitement soit réactivé.  
M est arrivé à l’âge de deux ans en Suisse, en provenance du Kosovo. Il a réalisé le cycle de 
transition 2 en trois ans. La langue d’usage en famille est l’albanais. Il apprend l’allemand à 
l’école. 
D est né en Suisse de parents d’origine portugaise. Il a effectué le cycle primaire 2 en trois ans. Cet 
élève a souffert d’un taux d’absentéisme important au cours du cycle de transition. 
5.3. Itinéraire scriptural : un pré-test, trois corpus et un post-test 
« L’expression d’idées personnelles à travers l’écrit donne aux adolescents la possibilité de s’initier 
à cette solitude indissociable de la recherche intellectuelle » (Boimare, 2009). 
Sous l’angle de la démarche expérimentale, j’ai organisé un pré-test le 26 octobre 2009 et un post 
test le 7 juin 2010, avec le même lanceur d’écriture : « Un jour, j’ai fait du mal à quelqu’un ». Mon 
intention méthodologique visait à rendre compte d’éventuels transferts d’apprentissages à partir 
d’un processus de réécritures, répartis en trois corpus intégrés dans trois séquences didactiques, sur 
une période qui s’est étendue de novembre 2009 à juin 2010.  
L’interprétation des données se centrera sur le pré-test et le post-test. Cependant, en fonction « de 
l’objet de savoir didactisé », dans un des trois corpus je focaliserai une partie de mon interprétation 
des données sur le dit corpus, en dirigeant mon attention sur la premier et l’ultime brouillon, 
puisque chaque corpus est constitué de cinq à sept brouillons.  
5.4. La construction d’un modèle d’interprétation61  
J’ai construit ce modèle d’interprétation au gré de mes recherches. Je me suis référée 
principalement aux travaux à la psychologie culturelle (Bruner 2005, 2008), de la 
psycholinguistique (Fayol, 1997, 2008), de l’interactionnisme social (Schneuwly, 1988, Bronckart, 
1997, Bucheton, 1995, 1997, 2002), et à d’autres travaux sur la cohésion textuelle (Reichler-
Béguelin, 1988), sur la cohérence textuelle (Pépin, 1998) et sur l’orthographe (Fayol, Jaffré, 2010). 
Il s’est agi d’un travail exploratoire qui est à la fois un point culminant de mon « je » d’enseignante 
réflexive et de mon « je » de défricheuse. J’ai conçu ce modèle en tant qu’outil d’interprétation 
et didactique. Ce qui signifie que, dans sa dimension d’interprétation, cet outil me permet de 
décrypter les productions de mes élèves et de « dé-subjectiver » mon rapport à leurs productions. 
Dans sa dimension didactique, cet outil m’a guidé pour imaginer, concevoir et monter des 
séquences d’enseignement apprentissage.  
                                                 
61 Annexe 3 : Tableau 3 – Modèle d’interprétation des données 
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Selon Chabanne (2002), dans la première étape d’élaboration d’une grille, il convient de dégager 
un modèle qui soit concrètement utilisable et capable de rendre compte, même sommairement, de 
processus fort complexes et labiles de mise en texte et de fonctionnement textuel. Pour tendre à un 
tel modèle, qui soit à la fois « objectivable » et opérationnel, il convient donc de réaliser un 
découpage de la réalité textuelle. Cet exercice s’est révélé conceptuellement délicat, je l’ai 
également éprouvé sous l’angle théorique, tant les diverses strates de l’activité scripturale sont 
complexes à identifier et à isoler. J’ai donc conscience de rendre compte d’une vision quelque peu 
tronquée de l’activité du sujet écrivant. Cependant, mon intention n’est pas de participer au 
dévoilement du processus rédactionnel en soi, mais de détecter, d’interpréter avec prudence des 
traces de l’activité de pensée du sujet, médiatisée par le langage écrit. Ce qui signifie que cette 
grille construite empiriquement, comme outil est destinée à isoler, croiser, comparer des données, 
pour tenter de répondre à mon questionnement de départ et valider ou invalider mon hypothèse.  
Il restera donc de larges zones d’ombre dans notre quête pour détecter ce qui se joue dans l’activité 
scripturale du sujet. Il s’agit somme toute de la part irréductible du sujet écrivant, qui construit son 
propre rapport au langage. Néanmoins, dans une intention constante d’explicitation et de dé-
subjectivation de ma démarche, je propose un découpage de l’objet textuel dont la visée théorique 
est de mettre à jour les quatre strates que j’ai retenues pour circonscrire l’activité scripturale du 
sujet.  
 Je rappelle que mon dispositif contient une part « d’oralisation », destinée à permettre au sujet 
langagier d’opérer un transfert du langage social au langage interne pour s’approprier son objet de 
narration. Ce transfert, supposé, n’est pas objectivable dans les conditions de ce travail. En 
revanche, il m’appartient de proposer une explicitation d’un processus de réécritures médiatisé par 
l’objet textuel, découpé « en fonctions – strates et compétences ». 
Fonctions Strates Compétences 
Méta pragmatique expression orale ou écrite 
d’un objet de narration ; 
processus de l’inter à 
l’intrapsychique 
d’anticipation et de 
planification qui vise 
coconstruction du langage 
interne. 
Pragmatique macro – structurel : le « je » 
organisateur et le système de 
cohérence. 
de communication et de 
réception 
Sémantique structurel : système cohésif de production 
Morpho syntaxique micro structurel : le 
segment, le mot : système 
normatif. 
d’orthographe 
Tableau 4 : Découpage de l’objet textuel 
Je caractérise ici les quatre fonctions retenues : 
1) Une fonction méta-pragmatique qui va de l’intention d’écrire à la formulation d’un projet 
orienté vers un but. Activation, par une tutelle langagière du méta connaissances nécessaires pour 
entrer dans une activité scripturale. Il s’agit donc de susciter le développement d’un 
questionnement métacognitif pour faire émerger l’intention scripturale à partir d’un lanceur 
d’écriture.  
2) Une fonction pragmatique qui va du signe aux utilisateurs. Le questionnement vise à 
comprendre comment se positionne le sujet dans son écrit. Quelle est sa posture ? Est-il 
auteur/narrateur ? Comment s’est-il approprié une consigne d’écriture ? En tant que sujet, est- il 
plus ou moins distinct d’autres voix, celles des autres personnages ? Comment le sujet écrivant se 
réapproprie-t-il sa voix ou une voix qui sera intelligible parmi d’autres ? Sa posture énonciative lui 
permet-elle en fonction des outils linguistiques sollicités de s’inscrire dans le temps et l’espace de 
la narration ? De rendre perceptible son intention ? De s’adresser à la personne appropriée, dans 
une situation adéquate ? Comment le/la lecteur/trice potentiel-le est-il/elle intégré-e dans le récit ? 
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Quelle est la place du destinataire ? Quels sont les actes de langage qui sont orientés dans sa 
direction ? Comment être en synchronie auteur de son propre écrit et relecteur/trice de ce même 
récit ? Qu’implique ou que mobilise le fait d’être lecteur/trice de son propre projet d’écriture ? 
Quelle marge laissée à l’interprétation ?   
3) Une fonction sémantique qui va du signe à l’objet. De quoi parle le texte et quelles sont les 
valeurs mises en jeu ? Quels en sont les contenus symboliques ou métaphoriques ? Comment ces 
contenus se structurent-ils, s’organisent-ils, trouvent-ils des continuités ? Comment le marquage du 
temps est-il signifié ? 
4) Une fonction morphosyntaxique qui organise les signes entre eux. Comment la prise en compte 
des normes du point de vue orthographique ou de la chaîne des accords progresse-t-elle ? Comment 
évolue le degré de maîtrise de l’espace et du temps ? Qu’est-ce qui progresse ou régresse : graphie, 
syntaxe, les outils linguistiques tels que les organisateurs, les connecteurs ? 
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6. Interprétation des données 
Pour entrer dans le processus d’interprétation des données, je me réfère à mon modèle, mais avant 
de   le « convoquer », je présente une analyse critique de la triade sujet écrivant – objet textuel – 
interprétant, qui est une pièce maîtresse du dispositif. Je poursuis avec le modèle du « sujet 
écrivant », lequel s’est engagé à construire un « je » organisateur. Je questionne ensuite l’unité 
d’analyse du schéma narratif en tant que structure profonde du récit. Mon intention est d’inscrire le 
sujet écrivant dans son rôle d’auteur s’identifiant à un genre textuel et se l’appropriant de manière 
singulière pour rentrer dans un processus d’écriture réécritures. Je poursuis par une approche du 
texte au travers l’appréhension du système de cohérence, qui rend compte du système des 
organisateurs spatio-temporels, outils linguistiques dont la fonction est d’orienter un destinataire 
potentiel dans sa lecture. J’enchaîne par une « plongée » à l’intra texte pour interroger les 
mécanismes de cohésion, soit les systèmes de ponctuation et des connecteurs, mis en scène par le 
sujet écrivant pour viser à la linéarisation de son écrit. Pour terminer, je « remonte » à la surface du 
texte et « je redescendrai » parfois dans ses profondeurs, afin de rendre compte des morphèmes de 
terminaisons des verbes, à la fois comme marqueur d’un rapport à la norme orthographique et à la 
temporalité. 
6.1. Cheminement « du moins dé-subjectivé » au « plus normé » 
« Ce n’est alors pas la valeur littéraire des textes produits qu’il est intéressant d’examiner mais 
l’intérêt des activités psycholinguistiques des sujets » (Bucheton, 1997). 
Dans ce chapitre, j’analyse ce qui part « du moins dé-subjectivé » pour tendre vers « le plus 
normatif ». Je me propose de faire lien entre les apports théoriques et méthodologiques exposés, 
afin d’interpréter des données à la lumière de mon hypothèse de travail. Ma responsabilité dans une 
démarche empirique et exploratoire est de concilier la restitution d’informations concrètes, au 
travers du prisme des productions de mes informateurs-trices, avec une mise à distance d’éléments 
subjectifs. 
Je mettrai en perspective des extraits des productions des sujets en fonction de ce que je vise à 
exemplifier ou expliciter, ou selon l’objet didactisé dans une phase ou l’autre du projet. 
Néanmoins, je rappelle que selon mon orientation méthodologique, je me réfère d’abord au pré-test 
au post-test, en tant que points d’ancrage qui devraient rendre compte « d’une production textuelle 
qui s’améliore ». 
6.2. Une triade à coconstruire 
La triade sujet écrivant – objet textuel – destinataire, qui est à situer au niveau extra-langagier, 
rend compte de la situation de communication apparaissant dans l’axe pragmatique. Dans cette 
configuration, le producteur et le récepteur s’inscrivent dans un rapport d’interdépendance 
médiatisé par l’objet d’écriture, qu’ils interprètent en fonction de la posture qui leur est assignée. 
 Dès le début de l’expérience, j’ai demandé aux sujets écrivant de prendre en charge la double 
posture de sujet écrivant et lisant, parfois de destinataire de leur propre récit et/ou de celui d’un-e 
camarade. J’ai visé à la prise de conscience de cette double posture médiatisée par l’objet textuel et, 
par là, à la coconstruction de compétences de production et de réception. En revanche, j’avais 
minimisé la complexité que revêtait la tâche de relecture de son propre texte, additionnée à la 
relecture/interprétation du récit d’un partenaire. En effet, de manière récurrente et paradoxale, en 
phase de relecture j’ai observé l’apparent faible degré de difficulté que le lecteur/trice potentiel-le 
éprouvait à comprendre et réinterpréter dans sa globalité son propre récit et/ou celui d’un-e 
partenaire. J’ai alors postulé que la situation de communication proposée était «évidente ». Comme 
déjà évoqué dans le dispositif didactique, mes élèves, membres de la même classe, partageaient 
« un monde commun » et de ce fait lisaient entre eux leurs productions en recourant assez 
largement à ce monde de référence, lequel laisse une marge de manœuvre importante   pour gérer 
l’implicite. Dans une telle configuration, j’ai observé que le sujet lisant n’interpellait pas ou alors 
que faiblement la construction, l’organisation ou la mise en mots de l’objet textuel, qu’il avait sous 
les yeux.  
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C’est en conséquence la fonction triadique qui est mise à mal dans le dispositif proposé, comme si 
la situation de communication se développait hors de la médiation de l’objet textuel. Qui plus est, 
c’est une autre face de la fonction triadique, dans le cadre d’échanges interactifs, les sujets sont 
susceptibles de se transmettre des informations de manière relativement spontanée, soit 
« d’expliciter l’implicite ». A cet égard, je renvoie encore à Gombert (1990, 130), qui relate une 
étude auprès d’un groupe d’adolescents de 13-14 ans fait remarquer, que régulièrement « […] les 
tâches proposées aux élèves consistent non seulement à détecter les ambiguïtés mais de, surcroît, à 
formuler des demandes de clarification ». Or, les résultats de cette étude montrent que les 
adolescents qui ont de mauvais résultats dans de telles épreuves de détection et identification, 
perçoivent bien une ambiguïté mais ont de grosses difficultés pour faire des demandes adéquates de 
compléments d’informations. Du point de vue de l’axe pragmatique, on peut supposer que le sujet 
lecteur/interprétant s’accommode d’une compréhension tout à fait globale d’un récit en adoptant 
plus ou moins consciemment des stratégies qui lui évitent la tâche fort complexe de la clarification 
ou de la reformulation à l’intra texte. J’ai d’ailleurs constaté que la reformulation en tant qu’outil 
métalinguistique impliquant une relation stricte d’équivalence sémantique entre la version source et 
la version réélaborée, s’est révélée, jusqu’au terme du projet, relativement difficile à mettre en 
œuvre et s’est soldée avec récurrence par des propos comme : « Ah… j’ sais plus comment le 
dire » ou « Ben… j’arrive pas à le redire avec mes mots ». Autrement dit, si le sujet produit 
maladroitement ou partiellement des inférences, des anaphores, s’il ne possède pas une certaine 
capacité textuelle qui lui permet de déduire des liens chronologico-causaux à l’intra texte, il sera 
probablement entravé dans la conceptualisation d’une procédure de reformulation ou dans un 
processus qui vise à questionner le texte de l’interlocuteur. 
6.3. L’émergence du « je » du sujet  
Avec le « je » organisateur en tant « qu’indicateur », j’ai exprimé l’intention d’accorder un espace à 
la dimension affective du langage, à médiatiser par un travail sur la langue. Je me situe dans la 
partie la moins « dé-subjectivée » de mon travail ; dans ce cadre, « tout n’est pas interprété à partir 
du texte ». En effet, j’ai accompagné chacun des sujets, pour la majorité d’entre eux/elles pendant 
deux années scolaires. J’ai appris à connaître leurs résistances, leurs ressources. Evoquer le sujet 
écrivant, c’est parler de mes élèves, du lien pédagogique que nous avons construit, c’est évoquer ce 
rapport complexe au langage qui nous convoque aussi dans notre « je » affectif, peut-être affecté. 
Néanmoins, ma quête est de conserver une distance nécessaire pour porter un regard le moins 
« affectivé » possible sur une expérience, celle de la construction du sujet écrivant par la médiation 
du langage. Je sais que mon système interprétatif est aussi le fait de ma propre subjectivité, donc 
sujet à discussions. 
Au travers du pré-test et post-test, je rends compte de trois itinéraires scripturaux que j’ai choisis 
parce qu’ils reflètent quasi sous forme d’archétype, selon moi, l’émergence du « je » organisateur 
dans l’écriture, qui élabore une posture énonciative et construit son propre rapport au langage écrit. 
Si je n’ai retenu que trois productions – pré-test et post-test - pour illustrer mon propos, cela ne 
signifie en rien que les trois autres sujets, dont je ne présente pas la production, ne sont pas 
exemplaires dans leur capacité à permettre l’émergence du « je ». Je suppose d’ailleurs qu’ils 
appartiennent, de manière nuancée à l’un ou l’autre forme « d’archétype » de ce fait, je propose de 
commenter brièvement pour l’itinéraire de leur « je » de sujet écrivant.  
L’émergence du sujet écrivant peut être lente, entravée, douloureuse, parce qu’elle mobilise un 
travail exigeant de la pensée, un long cheminement de construction identitaire, de mise à distance 
de soi, afin de construire un objet de narration à transmettre. 
Le premier itinéraire retenu est celui de D, lequel présente un « je » qui s’est construit par petites 
touches, ce fut parfois une lutte. Un « je » qui lui appartient issu de sa propre pensée, qui accepte 
d’entrer en interaction avec le langage écrit, peut-être dans une certaine souffrance, en tous les cas 
dans une probable incertitude. Le deuxième itinéraire est celui de J, porteuse d’abord d’un « je » 
inscrit dans une écriture constituée de ruptures qui laisse entrevoir une pensée fragile dans son 
rapport à l’écrit. En effet, son premier brouillon est morcelé, constitué de bribes d’énoncés sans 
cohérence, avant que n’émerge subrepticement un « je », certes toujours fragile, mais qui 
s’organise, construit un discours avec d’autres et crée une unité thématique. Le dernier itinéraire, 
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que j’évoquerai est celui de M, qui montre dans le premier corpus un « je » qui est en fait un 
« moi », donc fort peu médiatisé par un travail sur la langue, mais qui, grâce à un engagement sans 
faille dans le travail de réécritures, s’offre la liberté de donner la parole à un « je » qui organise 
l’objet textuel. 
6.3.1. Un « je » qui advient et s’organise 
Pré-test 26.10.09 
Une foit Un jours/ j’ai/ aidé mon père a réparé sa voiture ? Mets elle marchais toujours pas 
alors il acheter une aachter une autre voiture. 
Post-test 07.06.10 
Titre : Accident 
Un jour, il y a 3 semaine j’étais chez moi et je m’ennuyais 
J’avais rien na faire alors j’ai téléphoné à des copains pour  
Allé dehors mais personne repondais. 
Deuxiement, j’ai eu une idée d’allé faire une tour dehors 
je suis allé au léman y’avait rien a faire et je suis revenu 
au verdeaux et, avait non plus rien na faire je suis rentré. 
Et soudain, j’ai rappelé à mes copains pour voir si xx y’avait 
quelqu’un qui repondais personne alors je suis encore sortie 
et j’ai vue un garçon. 
Il jouait au fort et tout d’un coup il et allé contre le poteau 
Et je suis allé voir et il saignais de la tête je l’ai aidé a se relevé et il ma dit qui voulait que 
je l’aide a le rammener chez lui 
J’ai dit oui et sa maman m’a dit merci bcp de l’avoir aidé ect… 
Et je suis rentré chez moi et voila comment ma journée  
c’est passé.  
Tableau 5 : Prétest et post-test de D – Le « je » du sujet écrivant  
J’interprète l’expansion du récit de D entre le pré-test et le post-test comme l’acceptation d’une 
entrée dans « une situation de communication », portée par un travail sur le langage écrit. Je sais à 
quel point, D a manifesté une résistance, peut-être une forme de peur, devant la page blanche. Il a 
pris du temps pour oser construire son propre rapport au langage, dans sa part affective également. 
Cette année scolaire là, D a fait montre d’un taux d’absentéisme important, mais il n’a jamais 
complètement renoncé à écrire. Dans les trois corpus, j’ai des traces de ses brouillons, de nos 
rendez-vous en classe, pour permettre à une parole d’advenir, pour écrire. Il fut présent lors du pré 
et du post-test. Au cours de son processus de réécritures, il devient possible d’identifier un « je », le 
sien, qui s’est ancré discrètement dans une posture énonciative, qui dit et réalise un travail sur les 
formes langagières. En effet, dans son post-test, D raconte son ennui du moment, son errance ici et 
là, sa quête pour être en lien avec d’autres. Il raconte qu’il est venu en aide à un garçon, qu’il l’a 
accompagné chez lui. D produit un enchaînement chronologico-causal, définit son objet de 
narration, se saisit d’une parole, ce qui apparaissait comme si difficile dans les premières semaines 
de l’expérience. Combien de fois, n’a- t-il pas rendu  « feuille blanche » ou une feuille froissée, de 
rage, de colère, de dépit, en proie à une difficulté, à une souffrance ? J’ai toujours proposé à D de 
remettre l’ouvrage sur le métier sans exercer de pression, mais avec une volonté de l’accompagner. 
Il s’agit aussi de préciser que le groupe classe, dans sa dynamique propre, a sans doute eu « un effet 
motivateur » pour D.     
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6.3.2. Du « je » en rupture au « je » qui crée une unité 
Pré-test 26.10.09 
Un jour, j’ai aidé quelqu’un 
Un jour, j’ai aidé mamèr / ma mére/ a faire lai 
Quel jour 
Un jour, j’ai aidé ma mére/quelqu’un/  
/Lessive faire/ laissive. J’ai fais quelque chose dimajinable cétait mervéyeux. J’ai réfléchi de 
se que je veux faire quand je seré gra grande je seré une scécrétaire secrétaire. Mai 
J’ador faire la jimenastique, et je préfére le basket. J’aidé un animal qui avait mal a la 
patte j’aitaitre comtant de laidé 
Post-test 07.06.10 
Un jour passé mes copines et moi somme allé 
ver le lac. J’ai vue une dame âgé qui voulais 
traverssé la rout elle avait de peinne de traverssé  
/pour traverssé/ 
Tout a coup une voiture qui fille/mais/ j’ai eu très 
peur pour la dame âgé mais je suis allé la poussé 
xxxxxxxxxx. /la voiture ne na ramase et elle xxx et tomber./ 
Je susi allé la soulever elle avait une petite bléssure. 
Alors j’ai éssaié d’appeler enbulence mais sa 
ne xxxx marché pas parce que je n’avais pas de crédi 
dans mon xxxxx natéle et je Suis allé dans  
une cabine et j’ai réussi a les appelé quand ils 
sont venu ils sont amener la soigné. Elle et sorti 
de l’oppital c’est le jour la que j’ai aidé quelqu’ 
une. Dans la vie aidé c’est bien 
Tableau 6 : Pré-test et pos-test de J – Le « je » du sujet écrivant 
J part d’un « je » éclaté qui ne s’inscrirait pas dans le fil d’une pensée, qui ne s’élabore pas dans un 
monde partagé. Une telle écriture est fort déconcertante. Selon Fayol (1997), et je le propose 
comme hypothèse de compréhension, cette absence d’unité thématique pourrait correspondre à une 
stratégie d’énonciation des connaissances. A cette supposée stratégie d’énonciation se 
superposerait une articulation complexe entre le geste graphique, inscrit dans un espace temps 
déterminé, et un travail de la pensée : « Certains élèves ne réussissent pas toujours à se couler dans 
ce tempo si particulier qu’exige l’acte graphique. La pensée et la main n’entrent pas toujours en 
résonance : Lorsque la transcription graphique de la pensée est trop lente ou qu’elle requiert toute 
l’attention du scripteur, la production écrite en porte des traces. On note alors des mots oubliés, des 
phrases inachevées et parfois une structure textuelle fragile. « Lorsque l’attention d’un élève est 
entièrement focalisée sur la graphie, il peut perdre le fil des idées62 ». Au cours du processus, J a 
fait montre de persévérance, elle s’est engagée pour définir un objet de narration, construire une 
posture énonciative, organiser sa parole. Non sans entrave, elle parvient à faire émerger un « je » 
qui élabore une unité dans le discours, qui rend compte de la construction d’un récit. Dans son pré-
test, J n’offre pas de contenu à son objet, qui s’étiole et ne s’inscrit pas dans une narration, ni dans 
une trame. En revanche, dans son post-test, J respecte un objet de narration, tisse une trame, ce qui 
est un fait remarquable de son inscription en tant que « je » organisateur, qui construit sa propre 
parole. J rend compte d’une transformation de son comportement langagier à l’écrit puisqu’elle 
atteint un objectif de ce projet, qui est de raconter une histoire selon un enchaînement 
chronologico-causal : une sortie au bord du lac, l’apparition d’une voiture, une dame âgée qui 
tombe, J qui appelle une ambulance et propose même « une fin à son histoire ».  
                                                 
62 Szadja-Boulanger (2009). Des élèves en souffrance d’écriture. Paris : L’Harmattan. 
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6.3.3. D’un « je » qui s’épanche à un « je » qui se recentre 
Pré-test 26.10.09 
Le secouriste de l’année 2005 
Un jour, j’ai aidé quelqu’un un.e une fille qui cetter caser son pied cetter ont 4ème anné à la 
récreation elle courais elle jouer avec des copines des copins ele desendez/ais/ ont vitesse 
les éscaliers et elle c’es cetter tordu la chevilliie et j’avais des garçon au tour d’elle qui 
essaie de laporter mes ils n’arrivent pas alor moi je n’est pas vue la fille et alors a ce 
moment a ce moment la un copin qui s’appelle Tugaye il étais venu ont vitese vers moi et 
il m’a dit Mensur Mensur « viens vite » tout t’on hurlent je suis venu et jelui et dit quoi 
« quoi » quesquiya et il ma dit ja Djellza la fille qui cetter caser le pied alors vien vite 
parce-que jai pas de prof alor comme te un garçon fort et costo tu pourrais la porter j’ai dit 
vite oui ou et t’elle et il ma repondu laba coucher surles escaliers et je les em/m/ener à la 
salle de mettre et les ambulence était venu et ont ma remercier xxxxxxx beaucoup et les 
prof aussi et j’au dit derien quand t’il faut sovez il le fait faire et pas regarder. Fin. 
Post-test 07.06.10 
Une dame aller tomber 
Il y a très longtemps mon copin et moi nous  
Sommes aller à la migros. Acheter du pain car m’a mère 
Me l’avait demander. 
Une fois sortie de la migros une dame descendez les escaliers. Mon copin m’a dit- regarde 
la dame e lle vas tomber. J’ai sautais les escaliers et j’ai tenu la  
Dame. Ainsi, elle m’a remercier. Et m’a dit – tu as eu du courages. Merci beaucoup.  
Une fois arriver chez moi, j’ai racontais à ma mère ce qui c’étais passer. Elle m’a dit –tu 
as étais très courageux. 
Tableau 7 : Prétest et pos-test de M – Le « je » du sujet écrivant 
Dans son récit M propose d’abord un « je » qui semble déborder, se répandre dans l’espace 
graphique, laissant une impression diffuse au lecteur. De plus, la transition vers la linéarité ne 
s’opère pas dans ce prétest ; M semble produire une «une liste inscrite sur des lignes », comme si 
l’écrit n’avançait pas dans un travail de structuration et d’organisation de la pensée mais dans la 
juxtaposition de phrases reliées entre elles par l’outil linguistique qui est le « et ». Nous serions 
assez proches « d’un discours oralisé ». Dans son pré-test, M serait saisi par une écriture qui lui 
échapperait : « Cette écriture au fil de la plume est nettement repérable dans les récits dans lesquels 
le déroulement des informations s’effectue, pour la plupart d’entre eux, selon une progression à 
thème constant. Le plus souvent, les élèves écrivent en allant toujours de l’avant, sans s’arrêter 
pour réfléchir jusqu'au moment où ils ont l’impression d’avoir achevé leur texte […] Il n’y a pas de 
retour possible dans la narration63 ». Dans son post-test, M réduit de manière draconienne le 
nombre de mots, dont un effet perceptible serait l’organisation de son « je » en un discours qui 
s’articule, se recentre autour d’une trame. Par la verbalisation de son objet de narration, par un 
travail structuré sur les formes langagières, M accéderait à une restructuration de sa pensée, et donc 
parviendrait à réguler son geste graphique pour contenir son récit dans un cadre spatio-temporel et 
ainsi répondre à l’exigence de linéarisation qui permet la construction du langage écrit. Il s’agit 
d’un processus long, parfois entravé, dans lequel M s’est engagé sans faille. 
Même si à la surface du texte et à l’intra texte (système inférentiel) les trois post-tests sont encore 
la proie de maladresses profondes et récurrentes, du point de vue de la construction d’une situation 
de communication, de l’élaboration d’un discours, le cheminement de chacun des protagonistes est 
sensible. De plus, j’ai le souvenir de moments intenses où la pensée de l’un ou de l’autre se rompt, 
ou alors au contraire émerge et s’élabore. Cette expérience – intense - me laisse supposer que 
lorsque la pensée semble se briser, s’engouffrer, ne pas faire place à la parole du sujet, une 
médiation langagière peu intrusive devrait  rendre possible un travail de réélaboration de la pensée. 
                                                 
63 Szadja-Boulanger (2009). Des élèves en souffrance d’écriture. Paris : L’Harmattan, p. 98 
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Les trois post-tests de H, S1 et S2 vont dans le même sens, progressent dans leur capacité à 
construire un « je » dans l’écriture, à identifier un objet de narration, à construire des 
enchaînements chronologico-causaux, à rendre compte d’une unité et d’une progression 
thématique, qui facilite l’approche du texte par le sujet lisant. H conserve la même thématique de 
base entre le pré et le post-test : « elle aide une vieille dame à porter son sac ». Alors que son 
prétest, se présente sous forme d’un texte en paquet, d’ailleurs relativement succinct, le post-test 
s’organise en trois paragraphes. Dans le post test, le « je » prend une posture énonciative, H raconte 
que cette histoire se passe dans son pays d’origine l’Erythrée, c’est ici la première fois qu’elle écrit 
le nom de son pays d’origine dans ce projet.  Son « je » se situe dès lors dans le temps et l’espace et 
elle interagit, partie dialoguée, avec cette vieille dame. L’objet de la narration est construit selon 
une logique chronologico-causale. Entre le prétest et le post-test S1 change de thème ; dans le 
prétest, le « je » est fragile et se laisse déborder par une trame qu’il n’organise pas. La partie 
dialoguée que S1 tente de construire est relativement confuse. L’objet de la narration est mal 
identifié par l’auteur/narrateur : une histoire de clé ? Dans son post-test, S1 fait montre d’une 
capacité narrative : « tout allait bien just qu’a quen… » Son « je » émerge distinctement et organise 
les différentes strates du texte. L’objet de  narration est identifié, les enchaînements chronologico-
causaux sont précis. Par ailleurs, le « je » de S1 se dévoile et montre une certaine capacité à 
prendre distance par rapport au fait raconté, avec des marques sensibles d’humour. S2 change 
également de thème entre le pré et le post-test. Dans le post-test, S2 vise à une organisation de son 
« je » dans le récit par un recours massif aux organisateurs spatio-temporel (système de cohérence), 
dont elle semble se servir comme repères pour remédier à cette mise en mots qui reste entravée, 
blessée. L’émergence de son « je » dans le post-test rend possible une articulation de sa narration 
en termes de but-actions-résultat. De manière générale, j’ai observé chez S2 une volonté de recourir 
à des stratégies de planification pour écrire, comme si elle voulait contenir des mots qui ont 
tendance à fuir sous la plume.  
Au regard de mon hypothèse, j’observe que l’émergence et la construction progressive chez le sujet 
écrivant d’un « je » organisateur attestent d’une amélioration dans le cadre de la production écrite. 
En effet, avec le « je » organisateur, l’écrivant a appris à dire et se dire par écrit parmi d’autres 
voix, il a appris à se situer et se repérer dans l’espace et dans le temps du récit. Ce qui veut dire 
qu’il s’est construit, à des degrés divers d’habileté, une représentation du récit. A ce titre, selon 
Fayol (1985), le processus de narration implique le maintien d’un point de vue entraînant la 
sélection d’une thématique et la décision d’une origine spatio-temporelle du récit qui installe un 
système de liens propres à la narration. C’est en somme le cheminement du « je » qui  émerge.  
6.4. Le schéma narratif : les effets d’un détournement et « l’effet enseignante » 
Je suis partie du principe que le processus d’écriture nécessite la construction d’une capacité à 
anticiper, projeter, planifier son objet de narration, afin de permettre au sujet écrivant de construire 
progressivement un rapport plus distancié, peut-être « métatextuel » à l’égard de son propre texte.  
Ici, mon intention est de donner à voir que le processus de planification d’un projet d’écriture est 
un processus au long cours, délicat, qui sollicite entre autres le recours à un questionnement 
métacognitif, à une représentation spatiale et temporelle de l’objet textuel. Je viserai donc à 
interpréter les traces (graphiques ou sémiotiques) que les sujets laissent dans le pré et le post test, 
ainsi que dans le corpus 3 dans le but d’anticiper et planifier leur récit. J’ai choisi de retenir des 
brouillons du corpus trois, car celui-ci se développe au terme du projet de réécritures et semble 
susceptible de laisser voir des indices de la construction « de stratégies planificatrices ». 
Selon mon modèle, le schéma narratif se situe dans la catégorie méta pragmatique. Méta dans la 
mesure où le sujet écrivant est censé adopter, en phase de relecture ou de réécritures, une posture 
de sujet lisant pour se placer au-dessus de l’objet textuel et en identifier, en évaluer l’architecture.  
En outre, le schéma narratif, objet culturel, inscrit dans la structure profonde du récit, dit quelque 
chose de l’histoire de l’humanité, qu’il s’agirait d’enseigner: « Comment se fait-il qu’à l’école on 
n’enseigne pas aux enfants le concept de peripéteia, au même titre que l’on apprend la notion 
d’hypoténuse, pourtant infiniment moins magique ? La péripéteia où les circonstances connaissent 
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un brusque renversement, va subitement transformer une suite d’événements en récit.64 ». Je n’ai 
pas, dans mon dispositif, confronté de manière relativement systématique l’élève à la découverte de 
la  péripétie  par la lecture de récits. J’ai au contraire exposé le schéma narratif comme une coquille 
vide65 dans laquelle il s’agirait de faire rentrer les différentes unités du récit. A mes dépens, j’ai pris 
acte que mes élèves s’appropriaient, au cours du processus, plus ou moins adroitement – ce qui est 
compréhensible –  cet objet de culture comme outil de planification. J’ai alors interprété mon geste 
didactique comme un détournement de l’objet. De mon point de vue, c’est une illustration d’un 
« effet enseignante » : j’ai « instrumentalisé » un objet culturel, qui est devenu dans l’espace de la 
classe, un outil traitant le schéma narratif à la surface du texte alors qu’il appartient à la structure 
profonde du récit (Fayol, Garcia-Debanc, 2002).  Quant à Bucheton (1995), elle relève que 
l’utilisation formaliste dans le milieu scolaire du schéma quinaire, ne travaille pas sur les 
problèmes discursifs66 et ne favorise qu’assez peu ou accidentellement la compétence d’écriture. 
Afin de rendre visible ce détournement de l’objet, je présente en annexe67 des extraits des 
brouillons des sujets à l’entrée et au terme de la séquence didactique, qui correspond au corpus 
trois. Je présente d’abord un groupe de quatre informateurs/trices et ensuite un autre tableau avec 
les deux autres informateurs. Je reviendrai par la suite sur le pré et post-test, afin de montrer quelles 
stratégies d’anticipation et de planification les sujets ont construites, dans leur singularité. 
Dans l’ultime brouillon du corpus 3, les informateurs, à l’exception peut-être de J et de S2, se sont 
progressivement « décollé » de la structure du schéma narratif en comparaison avec les corpus 1 et 
et 2. Il n’en demeure pas moins que ce détournement de l’objet, selon ce que je suppose à pu 
entraver entravé le processus d’acquisition du brouillon instrumental (Alcorta, 2002), dont la visée 
est la construction et le développement de stratégies pour anticiper et planifier son récit dans un 
langage pour soi, qui ne serait donc pas imposé par un schéma pré construit. 
Forte de ce constat, je relève que les six informateurs sont restés plus ou moins proches d’une 
même structure planificatrice : personnages, repères spatio-temporels, conclusion. Cette structure 
est sans doute la résultante partielle de micro séquences didactiques sur la fonction de points de 
repère dans le temps et l’espace, dont sont investis les organisateurs. Cette structure aurait permis à 
tous les sujets, excepté J, d’identifier un objet de narration. En effet, J semble s’être figée dans la 
« structure du schéma narratif », ce qui pourrait constituer un obstacle à l’écriture. Elle choisit 
comme élément déclencheur : « J’ai bien samuer aimer» ou encore comme résolution : « le jeudi ». 
Selon mon interprétation, l’élément déclencheur semble jouer le rôle « d’objet extra-langagier » 
soit « l’élément qui déclenche l’envie de raconter une histoire », mais pas « l’élément qui 
bouleverse le cours des choses : la péripétie ». Pour la résolution, J écrit : « le jeudi ». Je perçois 
une nouvelle confusion conceptuelle : c’est effectivement le jeudi, que J « a pu skier seule » ; elle a 
relevé un défi, mais n’a rien résolu en lien avec l’objet de sa narration, qui reste d’ailleurs 
indéterminé. Le concept de situation initiale semble « ne rien évoquer » et se confond 
probablement avec le titre. Pour J, « a la montagne » représente la complication ; dans ma posture 
de sujet lisant, je peux bien imaginer que dans l’ esprit de J « se trouver pour la première fois de sa 
vie à la montagne en hiver » peut être ressenti comme « compliqué ». Or, la complication 
                                                 
64 Bruner, J. (2005) Pourquoi nous racontons-nous des histoires ? Paris : Retz, p.17 
65 Bucheton, D. (1995). Ecriture et réécritures. Bern. Peter Lang, p. 76: « […]  l’hypothèse selon laquelle ce 
serait la forme vide du récit, culturellement et scolairement acquise, qui servirait de canal, de fil conducteur 
mobilisateur pour toutes les opérations d’invention et de planification. Cette forme contrainte obligerait alors 
la pensée à se structurer » 
66 D. Bucheton (1995). Ecriture et Réécritures. Peter Lang. Berne. « Ces problèmes discursifs, d’un haut 
niveau de complexité puisqu’ils doivent prévoir à la fous l’interprétation du texte lu, du texte à lire et en 
même temps la réinterprétation du texte après une lecture complète du récit, demandent une gymnastique 
intellectuelle importante, un contrôle savant de la planification et de l’organisation linéaire du texte. Ces 
opérations de planification, gestion du récit nécessitent des stratégies d’écriture (emploi des temps, structures 
syntaxiques anaphoriques ou cataphoriques par exemple, lexicales, elle aussi complexe et éminemment 
contrôlées). Inscrire le récit dans la linéarité de l’écrit oblige à ces opérations mentales et linguistiques. 
(p. 76).  
67 Annexe 4 – Tableau 8 : Construction d’un objet de narration, extraits du corpus 3 de H/J/D/S2 
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appartiendrait à la structure profonde du récit et n’est pas à associer à un ressenti. Le 
travestissement de l’objet ne fait, selon moi, que peu de doute. J semble s’être emparée de cet outil, 
qu’est le schéma, sans  prise distance. Elle raconte son premier un camp de ski, auquel elle a 
participé avec sa classe ; ce camp constitue « un monde commun entre nous », ce qui signifie que je 
peux interpréter le processus de planification de J. Je peux également y observer les effets d’un 
geste didactique, qui a induit une certaine confusion. Je constate enfin que l’ultime production de J 
reste faiblement organisée, ne serait-ce que par le fait que le premier niveau « extra langagier » de 
construction de l’objet textuel, reste opaque : avec quelle intention narrative J raconte-t-elle son 
camp de ski ?  
Les cinq autres sujets, de manière plus ou moins diffuse, semblent avoir identifié leur objet de 
narration. H et D demeurent toutefois dans la définition d’un objet de narration assez peu 
déterminé. H, sous la rubrique « conclusion », évoque « Ma deuxième langue » ; chez elle comme 
chez d’autres sujets, la représentation de la conclusion n’invite  pas  à opérer un retour sur le récit, 
pour y mettre un terme. Dans le cas présent, ce serait pour H de dire comment et dans quelles 
conditions ou encore habitée par quelles émotions, elle a vécu l’apprentissage de cette deuxième 
langue. Autrement dit, la conclusion ne semble pas participer de l’unité du récit, qui permettrait 
d’opérer un retour sur l’objet de sa narration et d’y « mettre justement une fin ». Sous la rubrique 
« lieu », D parle « d’un stade foot ». J’interprète cet indice comme une préfiguration de son objet 
de narration, sans que la structure de base d’une narration « buts-actions-résultats » n’apparaisse. 
Comme H, D utilise un peu près les mêmes rubriques pour « organiser » son plan.  
En revanche, S2 fait fait montre d’une appropriation un peu différente de cet objet « détourné et 
dénaturé ». En effet, elle  propose une rubrique : « Un peutite bous de Recit ». Dans cet espace, qui 
laisse entrevoir l’émergence d’une stratégie de planification, S2 résume l’objet de sa narration : 
« raconter que la voiture tombe en panne », le résultat : « plein de souvenirs », qu’elle développera 
dans son processus de réécritures. Elle poursuit sa planification par : « la suite du brouillon » en 
introduisant deux concepts du schéma narratif. Selon mon interprétation, S2 entrave ici 
l’émergence d’une stratégie de planification, par un retour sur des éléments du schéma narratif que, 
conceptuellement, elle ne semble pas maîtriser. Pour la complication : « dans/sur la route la voitur 
et tenber en panne », S2 semble percevoir « ce qui va compliquer » le projet, alors que « l’élément 
déclencheur » est un concept qui continue à semer le trouble : « au château avec ma famille ».  
A mon sens, S2 confond, comme J et H, l’élément déclencheur avec l’objet extra-langagier, lequel 
devrait permettre de raconter son histoire : « une visite avec sa famille dans un château ». 
Toutefois, au travers de son brouillon planificateur, S2 laisse entrevoir «une tentative relativement 
marquée d’organisation de sa pensée pour écrire ». Cette tentative est d’autant plus intéressante que 
S2   me donne l’impression de s’engager dans une lutte pour mettre en mots sa pensée, bien qu’elle 
apparaisse en quelque sorte trahie par un rapport au langage écrit particulièrement affecté. A mon 
sens, S2 est un sujet qui informe sur les stratégies en cours d’élaboration pour planifier un projet 
d’écriture. Elle investit, en effet, progressivement le brouillon planificateur en tant qu’outil 
médiateur, qui permet le développement d’un langage pour soi. Je m’appuie pour avancer ceci sur 
le fait qu’elle crée deux rubriques pour construire son récit : « un peutite bous de mon Recit » et la 
« fin ».  
A leur tour, « selon leur profil », S1 et M s’approprient partiellement le schéma narratif en tant 
qu’outil de planification du récit68. 
Ces deux sujets ont élaboré un premier plan de leur projet d’écriture, avant d’y renoncer. 
J’interprète ce geste comme la possible émergence d’une capacité à remettre en cause une première 
intention d’écriture. Je suis attentive au développement de ce geste scriptural, qui incite à une 
nouvelle orientation d’un projet. Je suis particulièrement sensible à l’émergence de « ce geste 
planificateur » chez M, car j’ai pu expérimenter à quel point, au cours de ce processus de 
réécritures, ce lui fut coûteux cognitivement et peut-être affectivement d’accéder « à un premier 
niveau de représentation d’une situation de communication ». Dans « le brouillon 1 de ce corpus 
                                                 
68 Annexes 5 – Tableau 9 : Construction de l’objet de narration, extraits du corpus S1 et M 
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3 », M a laissé une trace écrite d’une interaction sous forme de question que j’ai eue avec lui : 
« Pourquoi est-ce ton plus beau souvenir ? ». Mon intention didactique était de le guider « dans une 
représentation interne de son objet de narration ». A partir de cette question, M a transformé son 
projet d’écriture et a « choisi » de s’appuyer sur un script qui appartient à son univers familier. 
Dans l’espace du brouillon, il répond à ma question : « Pourquoi ces mon plus beau souvenir » et il 
introduit la notion « de première fois », qui selon moi, participe de la constitution de l’objet de 
narration.  
Quant à S1, dans le cadre du processus de réécritures, elle a proposé un tout autre sujet que celui de 
ce premier brouillon. Elle écrit au sujet d’une fête organisée par ses parents à l’occasion de son 
sixième anniversaire, ce qui montrerait que « le script » serait intégré chez elle, aussi. Dans son 
brouillon, S1 s’inspire également du schéma narratif : « centre, élément déclencheur », qui de mon 
point de vue ne serait pas particulièrement « bien ciblé » : « Nous arrivons mais sa sen l’œuf 
pourie » ; ne s’agit-il plutôt d’une perception personnelle ? Je me pose cette question, car elle 
propose « un deuxième centre », qui pourrait être l’élément déclencheur : « le bateau est en panne 
nous arrivons dans une forêt…. ». Et alors ? Un échange interactif aurait peut-être permis à S2 « de 
transformer son motif d’écriture en problème à résoudre ». Sa conclusion, « Nous arrivons à 
Voulacanou » tendrait à démontrer, que l’objet de narration n’est pas identifié. Ceci dit, le 
« changement » de projet d’écriture chez S1 est à considérer en tant qu’émergence d’une capacité à 
réfléchir son intention d’écriture : il est possible de déplacer son regard de sujet écrivant et de 
modifier sa posture langagière.  
Dans ce dernier corpus, outre le détournement encore plus ou moins marqué d’un objet culturel, 
susceptible d’entraver l’écriture, il m’apparaît assez clairement que le processus d’anticipation et 
de planification d’un projet de narration demeure complexe à construire pour le sujet écrivant et 
difficile à enseigner selon ma propre perception. Néanmoins, en fin de projet, puisque je me suis 
concentrée sur le corpus trois, je prends acte que les sujets écrivant sont de plus en plus à même 
d’investir, à des degrés divers, des formes de stratégie de planification du récit. 
6.5. Le pré et le post-test : du point de la construction de l’objet de narration 
Je m’attarderai ici que sur le post-test, car le pré test ne montre que peu de traces graphiques ou 
sémio-graphiques de la construction d’un plan ; ce fait observé me permet de supposer qu’une 
compétence d’anticipation de construction de son objet de narration s’est construite au cours du 
projet, ce que je viens d’illustrer avec le corpus 3.  
Pour le post-test, les sujets ont produit, dans un laps temps limité, une heure trente, un premier 
brouillon qui constitue le plan, un deuxième brouillon qui donne lieu à la première écriture et une 
production finale qui est, de fait, la réécriture. 
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Plan  
titre : dehors au parc 
personnage : Catarina et moi et une copine 
où : dehors au parc 
quand : il y a deux ans en arriere 
complication : elle tombe en vélo à causse d’une pierre 
Solution : je lenmenne chez moi pour la soinger 
Fin : elle rentre chez elle est elle fais Plus du vélo son protège 
Tableau 10 : Construction de l’objet de narration – extrait du post-test de S2 
J’observe que S2 se réapproprie un concept du schéma narratif, la complication. Ce concept semble 
internalisé, puisque cette complication « va effectivement bouleverser le cours des choses ». En 
revanche, le pronom « elle » ne donne aucune indication sur le personnage concerné, mais elle situe 
son récit dans le temps et l’espace. Il est encore intéressant de relever qu’elle s’inscrit comme 
personnage et non comme narratrice, ce qui tendrait à supposer que c’est une fonction complexe à 
endosser. 
Pour la suite de l’interprétation des données au sujet de la construction de l’objet de narration, je 
propose de commenter succinctement le post-test des sujets écrivant69. 
S1 commence son plan (brouillon 1) par lieu / date/personnage ce qui semble être la structure 
dorénavant retenue. Son introduction est biffée, elle commençait par « ma mère se casse une 
jambe… ». Elle réécrit une nouvelle rubrique « introduction » et précise : « Tout va bien en vie une 
vie de famille… ». Elle ajoute ensuite une autre rubrique « Centre, élément déclencheur « : « ma 
mère se casse une jambe… ». Cet incident amène effectivement une rupture, qui bouleversera 
l’organisation de la famille, puisqu’avec ses sœurs, elle s’engagera dans les tâches ménagères. Le 
déroulement des tâches ménagères constituera son objet de narration, qu’elle traitera d’ailleurs avec 
humour. Conclusion : « Nous avons résusi ». Avec ce brouillon 1, S2 laisse émerger une certaine 
capacité régulatrice ; les traces sémiotiques enregistrées sur ce brouillon pourraient constituer une 
preuve. En tous les cas, cette procédure lui permet de définir son objet de narration ici de manière 
précise. 
H produit un plan selon le schéma suivant : thème-les personnages-quand-où-comment-pourquoi. 
Avec ce questionnement, elle construit l’objet de sa narration, dessine la trame, explicite un but et 
rend possible une production selon un enchaînement chronologico-causal. Des traces importantes 
qui semblent attester d’un « travail de la pensée » traversent son plan et son texte. 
D propose un plan, sous forme de questions, un peu comme s’il installait un dialogue avec lui-
même. Si je me permets une interprétation quelque peu large, c’est comme s’il internalisait un 
questionnement, pour pouvoir construire son texte. Des traces sémio graphiques sont visibles. 
M propose également un plan, qui recoupe thème-personnages-lieu-action-titre. Comme S1, M 
« s’intègre » dans les personnages, ce qui permet de supposer que la posture d’auteur/narrateur est 
encore fragile. M est le seul sujet à inscrire dans son plan une rubrique qu’il intitule « action » : 
« quand j’ai attrapais la dame ». Une dame était sur le point de tomber et « à cause de cela, il est 
rentré dans une action ». En d’autres termes, pour M une rupture dans le cours de la narration 
induirait une action, afin de rétablir l’équilibre. Des traces sémio graphiques montreraient une 
capacité régulatrice, un travail de la pensée. 
Des six sujets, J est la seule à écrire l’entier de son texte sous la rubrique « plan ». Elle investit tout 
de même le brouillon en tant qu’espace régulateur : elle introduit une flèche, souligne des verbes, 
encadre « la partie centrale et la conclusion ». Les différentes parties du texte sont introduites par 
un organisateur temporel. Dans l’ultime version, elle propose un réaménagement de la dernière 
partie de son récit.  
                                                 
69 Annexe 7 – Tableau 12 : Construction de l’objet de narration dans le post-test, manuscrits des six sujets 
écrivant (7 juin 2010) 
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Sous forme de synthèse, je relève que tous les sujets se sont appropriés à leur manière une 
conception de la planification du récit. Ils étaient certes étayés, dans le cadre du post- test, par une 
grille d’évaluation70, outil externe, dont ils paraissent avoir assimilé certains schèmes. En effet, 
j’observe qu’elles/ils ont produit un plan et un brouillon avant le passage à une ultime réécriture. 
Autrement dit, ils auraient tous commencé à  investir le brouillon en tant  qu’ outil pour soi, hors 
d’un schéma pré construit, ce qui serait susceptible de participer, à terme, à l’élaboration d’une 
forme de langage interne : « Le brouillon, parce qu’il constitue un espace et un temps, où l’élève 
reprend à son compte les différents enseignements du maître à propos de la production écrite, 
représente à nos yeux un élément contextuel essentiel, où convergent à un moment donné les effets 
des diverses interactions didactiques71 ». L’enjeu demeure d’accompagner par une dynamique 
interactionnelle à l’intérieur du groupe classe ou en sous-groupes le sujet dans l’internalisation de 
cet outil pour écrire.  
Je relève encore que chaque sujet a laissé des traces sémio graphiques plus ou moins visibles de 
son activité cognitive dans ce post test. De mon point de vue, ces traces attesteraient d’une capacité 
régulatrice en construction.  
Je me situe, au travers d’une interprétation du processus d’anticipation et planification du projet 
d’écriture à un niveau métatextuel (Bucheton, 1995), c’est-à-dire quelque peu en amont de mon 
hypothèse de travail - mais  à l’intérieur de mon modèle d’interprétation -  puisque j’ai admis, dès 
le début  de ce projet,  que le processus d’écriture réécritures commence par une phase 
« d’oralisation » de son projet scriptural - objet extra langagier - conformément à la plupart des 
modèles d’écriture inspirés par la psychologie cognitive (Garcia Debanc, 1986). Cette procédure 
« planificatrice » m’aurait permis d’éprouver que le processus d’écriture réécritures pour prendre 
forme et contenu nécessiterait également une médiation langagière. 
Je ne suis donc pas ici en mesure de vérifier cette assertion en regard de mon hypothèse, puisque 
celle-ci se centre sur l’objet textuel - niveaux de gestion textuelle et de linéarisation – soit sur les 
outils linguistiques mis en scène et observables, pour inscrire l’objet textuel dans une narration. Je 
pense néanmoins que cet objet pour se transformer en une narration, constituée d’enchaînements 
chronologico causaux, pré suppose le développement d’outils langagiers pour construire son 
projet de narration. La construction de cette posture est un effet de mon expérience de terrain, 
que j’ai tentée ici d’inscrire en tant que fait plus ou moins observable, sans autre prétention que de 
réfléchir mon action didactique.    
Le système de cohérence : le point de vue du sujet lecteur. 
Mon modèle d’interprétation marque une frontière entre la fonction pragmatique, la situation 
énonciative,  le système de cohérence et de gestion textuelle. Cette frontière est poreuse, tant la 
fonction pragmatique et le système de cohérence sont liés par la situation de communication 
(Bernicot, 2002), soit le point de vue du/de la lecteur/trice (principe de cohérence, Fayol, 1985, 
Gombert, 1990), dont le rôle est de structurer et d’organiser le contexte interactionnel, de 
reconstruire des références et des inférences, afin de comprendre l’intention du sujet qui écrit : 
« Or, un scripteur qui a développé cette capacité de lire-écrire son texte en se mettant constamment 
à la place du lecteur et en se demandant sans cesse si un autre que lui-même comprendra ce qu’il 
avait voulu dire n’a pas d’autre choix que de clarifier sa propre pensée et de renoncer à la tentation 
de laisser le lecteur inférer ce qu’il n’a pas su exprimer lui-même72 ». Sous l’angle de la définition 
de l’objet textuel, il s’agit de se  situer  « au deuxième niveau », celui qui a trait à la gestion 
textuelle, qui, dans la situation de communication, prend en charge l’infrastructure générale du 
texte. 
                                                 
70 Annexe 8 – Tableau 13 : Grille d’évaluation post-test (7 juin 2011) 
71 Alcorta, M. (2002) : « Une approche vygotskienne du développement des capacités de l’écrit. Le 
brouillon : un outil pour écrire ». In M. Brossard et J. Fijalkow, Apprendre à l’école : perspectives 
piagétiennes et vygotskiennes, p. 131. Talence : Presses universitaires de Bordeaux.  
72 Pepin, L. (1998). La cohérence textuelle. Québec : Beauchemin, p. 8 
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Par choix didactique et théorique, je propose une distinction conceptuelle entre organisateurs et 
connecteurs. En effet, j’ai construit mon enseignement en distinguant le sous-système des 
organisateurs, en tant qu’outils qui situent et organisent le récit dans le temps et l’espace. Ces outils 
didactiques conduisent à se référer à un monde commun à partager (fonction référentielle), alors 
que le système de connexion, qui agit à l’intratexte, tend à assurer une fonction « inférentielle » 
afin de maintenir la cohésion et la progression du texte.  A l’échelle de mon modèle 
d’interprétation, j’ai défini deux unités d’analyse : spatiale et temporelle, que je réunis sous le 
concept d’organisateurs spatio-temporels, inscrits dans le système référentiel.  
Pour l’interprétation des données, je propose une définition des indicateurs retenus :  
Catégorie 1. Situation référentielle «  transparente » : choix des paradigmes des organisateurs 
qui respectent la règle de continuité et préservent l’unité thématique. 
Catégorie 2. Situation référentielle ambiguë : nécessite un investissement de degré élevé de la 
part du sujet lecteur pour reconstituer l’unité du récit et sa cohérence. 
Catégorie 3. Situation référentielle non transparente : choix des paradigmes incohérents ; le 
sujet lecteur ne peut reconstruire une unité thématique, qui ne s’inscrit ni dans l’espace ni dans la 
temporalité. 
J’ai répertorié, par ordre d’apparition, dans le premier et l’ultime brouillon des trois corpus, ainsi 
que dans le prétest et le post-test, le système des organisateurs privilégiés par chaque sujet écrivant, 
afin de les classer dans les trois catégories définies ci-dessus. Mon intention est de montrer si les 
paradigmes des organisateurs retenus par les sujets sont « transparents, ambigus, ou non 
transparents », et donc s’ils respectent ou pas leur double assignation qui est de rendre compte de la 
posture énonciative de l’auteur-e et de circonscrire un contexte énonciatif pour guider le/la 
lecteur/trice. Il  m’appartient également de mettre en exergue la construction progressive ou pas 
d’une cohérence dans le choix des paradigmes des organisateurs, selon les indicateurs retenus. 
Pour la lecture du tableau 1473 – paradigmes des organisateurs spatio-temporels retenus par chacun 
des sujets, les organisateurs spatiaux sont inscrits en italique afin de les différencier des 
organisateurs temporels. Le terme « plan » indique que le sujet n’a pas encore « linéarisé » son 
texte. Le tableau 1574 rend compte d’une classification des organisateurs spatio-temporels selon les 
indicateurs déterminés ci-dessus 
Le corpus 1 rend compte d’un choix restreint d’organisateurs chez D : « Un jour, Après ; Après ». 
Il ajoute en cours d’écriture « au terrain de foot ». Je classe néanmoins ce choix dans la catégorie 1, 
dans la mesure où cette sélection assure tout de même l’unité thématique du récit. S2, qui pratique 
dans ce premier corpus une écriture « au fil de la plume » (Szajda-Boulanger, 2009) suggère une 
diversité de paradigmes plus étendu que les autres sujets, mais qui évolue peu entre le premier et le 
dernier brouillon : « Il y a un an/Trois heures plus tard/Mtnent ». J’ai classé ce choix de S2, dans la 
catégorie 2. Il apparaît certes possible de reconstituer l’unité thématique du récit dans la mesure où 
la succession des actions est assurée, même si l’articulation reste ambiguë, en particulier avec 
l’usage de « maintenant » qui renvoie au présent de l’action. S2 gère d’ailleurs ce présent de 
manière peu transparente, ce que j’interprète comme une difficulté majeure dans la construction 
d’une posture énonciative : « …elle est vraiment fâchée contre moi matnent mais je lui et 
domender pardent et elle aussi et en n’ai des meuieur cousine du monde voila mon Histoire », une 
reformulation serait : « elle était vraiment fâchée contre moi, mais je lui ai demandé pardon … et 
maintenant on est les meilleures cousines du monde ».  
Dans ce premier corpus, j’inscris M et S1 dans la catégorie 1 « par défaut », puisque leur récit ne 
laisse pas apparaître un système d’organisateurs et que dans la situation de M, les informations sont 
peu, voire pas hiérarchisées. 
                                                 
73 Annexe 9 – Tableau 14 – Pré test et Post test + Corpus 1 à 3 : Système des organisateurs spatio-temporels  
74 Annexe 10 – Tableau 15 : Classification des organisateurs spatio temporels selon indicateurs 
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Le corpus 2.  Je situe deux sujets dans la catégorie 1 et relève en particulier un usage adéquat chez 
D de l’organisateur temporel « hier » dans une situation dialoguée, ce qui tendrait à témoigner de la 
construction d’une posture énonciative : « rien je vien juste me promoner » réplique : « et 
nousontdit ok lors pourquoi hier vous étes venu ». D ajoute à son récit un autre paradigme 
transparent : «C’était un samedi matin / le landemain à 14 heures ». D raconte « en deux temps 
différents » l’intrusion d’un inconnu sur un terrain de foot. D aurait  une représentation qui apparaît 
comme transparente du déroulement chronologique des actions et des interactions qui ont eu lieu 
avec ce personnage. 
 J’observe que pour sa part, S1 a une représentation spatio-temporelle précise de son récit, ce qui 
fait que l’architecture générale du celui-ci est assurée, surtout du point de vue de la gestion de 
l’espace.  
S2  raconte  un incident précis, alors qu’elle est à la piscine, espace qui semble lui être très familier. 
Un inconnu la jette dans l’eau par surprise. Une femme la sauve. L’enchaînement chronologico-
causal est transparent, bien que du point de vue pragmatique, pour se situer dans l’espace, le sujet 
lisant est particulièrement sollicité. 
Dans le corpus 3, M et S1 opèrent selon la même stratégie : choix d’un script. Pour M, il s’agit de 
raconter le déroulement d’un match de boxe auquel il a assisté, alors que S1 choisit de raconter la 
fête organisée par ses parents à l’occasion de son sixième anniversaire. 
Pour quatre sujets, D/S2  dans le  corpus 2 et  S1/M dans le corpus 3 l’objet extra-langagier 
semble se définir à la faveur du choix stratégique d’un script. Ils ont ainsi une représentation de la 
situation de communication qui leur permet de construire l’architecture générale de leur texte, de le 
situer dans l’espace et le temps et d’en assurer la continuité thématique. En d’autres termes, le 
choix du référent situationnel est plus explicite chez ces sujets, ce qui laisserait supposer que ces 
derniers auraient pu verbaliser l’objet extra-langagier à l’origine de leur projet d’écriture. Une telle 
démarche leur permettrait d’entrer dans un processus de gestion textuelle à partir d’un monde 
référencé. Cette nécessité de verbalisation, que j’ai exposée dans le chapitre précédent, se vérifie 
relativement clairement chez M dans le Corpus 3, je prétends ceci à partir d’une observation  de 
terrain. Ces quatre situations sous-tendraient donc la construction d’une représentation cognitive et 
prélinguistique de l’objet de narration : « il n’y a pas de rupture entre le monde dit et agit » 
(Schneuwly, 1988), c’est-à-dire que le langage sera utilisé pour parler du monde dans lequel on 
agit : une certaine continuité du discours est assurée. 
En revanche, M dans le corpus 2, J dans le corpus 3 et, dans une moindre mesure, H dans ce 
même corpus 3, ne sembleraient pas avoir préalablement construit une représentation spatio-
temporelle de leur récit ou des points de repère. M raconte un mauvais rêve qui se situe dans une 
temporalité indéterminée, donc selon un paradigme non transparent : « Un jour/A chaque fois/Tout 
le temps » et « Un soir/Tous le temps/Un jour », ce qui induit que le référentiel à un monde 
commun ne s’établit pas et que la situation de communication reste floue. Le choix des 
organisateurs n’assure aucune transition d’une séquence à l’autre et surtout ne guide pas le sujet 
lisant dans une reconstitution du plan général du texte. Quant à J, dans le corpus 3 elle raconte son 
premier camp mais ne semble pas avoir prédéterminé ce qui ferait, dans un cadre référentiel, l’objet 
de sa narration ; ceci a pour effet que l’enchaînement chronologique reste non transparent : « Il 
était une fois/un jour/lelendement/le lendement/tout à coup ». Sans revenir sur mes pas, j’ajouterai 
que la trame de ces deux sujets est laborieusement construite et ne permet pas l’émergence de la 
fonction de déséquilibre induite par le schéma narratif. 
La construction du paradigme linguistique de H dans le corpus 2 se situe à la frontière entre les 
catégories « ambiguë » et « non transparente », ce qui me laisse penser que c’est moins la question 
du script ou une construction prélinguistique peu élaborée qui sont en jeu, mais plutôt un rapport 
plus affectif et peut-être plus affecté au langage, en référence à son parcours migratoire, « à ce qui 
constitue son monde ». Je suppose que l’arrivée en Suisse de H est symbolisée par la ville dans 
laquelle elle a pu s’installer avec sa famille. Avant, c’est peut-être l’exil, le transit, le voyage, 
l’oubli. Une situation instable qui, potentiellement, pourrait brouiller un rapport au temps et à 
l’espace, ce qui induirait que le paradigme « Trois mois plus tard/avant » relève d’une incohérence 
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temporelle, que H pourra sans doute « transformer » à un autre moment de son itinéraire. Je relève 
encore que H, comme les autres sujets dans ce projet, à partir d’un événement plus ou moins 
déterminé – nous savons à quel point le concept d’événement dans le champ de la narration est 
ardu à se représenter (Fayol, 1985) – propose « une exposition plus ou moins articulée des faits ». 
La transition vers le récit (Szadja-Boulanger, 2009) au sens de raconter, de se raconter, est un 
processus long et délicat, qui semble non seulement induire une élaboration construite et pensée 
d’un rapport autre au langage, mais également une réappropriation, une métaphorisation de sa 
propre histoire.    
Je relève enfin que dès le corpus 2 les sujets introduisent plus significativement des organisateurs 
spatio-temporels, et plus spécifiquement des organisateurs spatiaux dans la dernière version du 
corpus 2. J’attribue cette progression, somme toute assez significative, comme un effet d’une 
construction didactique qui s’est réalisée dans des activités langagières à partir de situations de 
communication explicitées, puisqu’il s’est agi, dans cette étape du processus, de réfléchir à partir 
des brouillons que les sujets auteurs présentaient spontanément à la classe. 
Le choix du paradigme des organisateurs dans le texte appartiendrait encore au processus de 
planification du récit. Je l’ai expérimenté sur le terrain, la représentation spatio-temporelle du récit 
reste un objet d’apprentissage complexe. En effet, le respect d’un paradigme temporel ancré dans 
l’énonciation (Fayol, 1997), tel que : « aujourd’hui/hier/demain » ou encore d’un autre paradigme 
de référence temporelle intratextuelle : « le lendemain, deux jours plus tard » sont rares. A 
l’inverse, il est possible de présenter des exemples de paradigmes linguistiques qui montrent une 
non-transparence ou une ambiguïté de l’ancrage énonciatif : « le lendemain et le lendemain, 
après », « le 12 décembre / deux heures après », « il y a longtemps, une fois », ou encore : « un 
jour, soudain, tout à coup et ». Ces exemples démontreraient que la structure événementielle du 
récit induit une nécessaire organisation et hiérarchisation des entités narratives. La mise en œuvre 
de ce projet tendrait à montrer que cette structure événementielle est complexe à construire, d’où de 
mon point de vue, l’importance d’un enseignement explicite des organisateurs spatio-temporels 
comme outils linguistiques qui tendent à assurer la cohérence du récit.  
Cependant, le système de cohérence n’est pas structuré par un ensemble de règles prédéterminées à 
caractère strict ; une didactisation de ce système est donc à proposer, ce que j’ai tenté d’abord à la 
faveur de deux mots interrogatifs : où et quand ? Ceux-ci sont apparus d’ailleurs régulièrement 
dans le processus de planification du projet d’écriture. Ils sont à envisager comme guide pour situer 
l’objet de narration à partir du « je » organisateur, à même de circonscrire un script. Dans l’espace 
interactif de la classe, les sujets se sont confrontés au fait incontournable, que depuis une posture 
énonciative, il fallait faire montre d’une certaine capacité de réflexion et d’abstraction pour rendre 
compte d’un enchaînement chronologique d’abord et ensuite causal, qui guide le sujet lisant. C’est 
un long apprentissage.   
En regard de notre hypothèse de travail, les informateurs/trices progressent dans le domaine de la 
production écrite par l’acquisition et le maniement des outils linguistiques que sont les 
organisateurs spatio-temporels, lesquels permettent d’ancrer le récit dans l’espace et dans le temps 
et d’en assurer la cohérence et continuité. Je relève néanmoins que le degré de complexité des 
paradigmes investis reste de manière générale relativement peu élevé et que des formes 
stéréotypées subsistent : « hier/vingt minutes plus tard/trois heures plus tard/après/etc ». 
Pour conclure : « La cohérence d’un texte est relative, c’est-à-dire qu’elle n’est jamais totalement 
atteinte, réalisée, mais jamais totalement absente non plus. Dans le domaine de la cohérence, il n’y 
a pas de zéro absolu ni de sommet absolu. Il n’y a pas de zéro absolu parce que le lecteur ne peut 
pas s’empêcher de créer de la cohérence et il n’y a pas de sommet absolu parce qu’il n’existe pas 
de produit fini, achevé, dont on puisse dire « voilà l’idéal à atteindre » et que l’on puisse décrire par 
ses caractéristiques, puis imiter, reproduire, comme l’on imite ou reproduit un modèle. Il n’existe 
pas non plus, dans le champ de la cohérence, un ensemble fini de règles préétablies dont 
l’application minutieuse garantirait le succès75 ». 
                                                 
75 Pepin, L. (1998). La cohérence textuelle. Canada : Beauchemin, p. 8 
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6.6.  Le système cohésif : la mise en œuvre de la fonction de textualisation 
« Il ne suffit pas que les différents éléments thématiques du texte portent sur un thème commun et 
qu’ils soient organisés de façon à offrir une progression, il faut encore faire en sorte que le fil 
thématique soit facilement repérable et qu’il puisse être suivi d’une phrase à l’autre sans exiger 
d’effort conscient de la part du lecteur76 ».  
Je me situe avec le système cohésif, à l’intratextuel, sur l’axe sémantique, donc encore « un cran 
plus bas », là où se jouent le processus de mise en mots et de linéarisation. A ce titre, l’instance de 
textualisation est l’unité de base de ce système ; elle marque d’ailleurs la progression thématique 
du système, par le maniement d’outils linguistiques, tels que les paragraphes, les systèmes de 
ponctuation et des connecteurs.  Le schéma ci-dessous est un découpage à l’intérieur du modèle 
d’analyse, qui rend possible un focus sur le système cohésif bien que nous perdions de vue que 
celui-ci s’inscrit plus largement dans le système inférentiel. 
Système 
cohésif 
Unités d’analyse Indicateurs 
Unité textuelle unité thématique à l’intratexte 
Le paragraphe sous-unité thématique 
Système de ponctuation 
Le système des connecteurs 
degré de liaison trans et 
interphrastique : 
fortement à faiblement lié 
degré de liaison 
degré de sens 
Tableau 16 : Un possible découpage dans le système cohésif 
Mon propos ici est de rendre compte d’une progression chez le sujet écrivant dans la gestion, 
l’articulation et la variabilité des outils linguistiques propres au système cohésif. Ce qui signifie 
que je vise à rendre compte de la progression du degré de liaison trans ou interphrastique pour le 
système de ponctuation : « ce qui va ensemble/ce qui ne va pas ensemble » et de la progression 
« du degré de liaison et de sens », à l’intraphrase, intratexte pour des connecteurs.  
 Je me concentrerai sur le prétest et le post-test car je suppose que les systèmes de ponctuation et 
connexion sont susceptibles de mettre en évidence une compétence de textualisation, laquelle 
s’ancrerait ensuite dans le texte au cours d’un processus de réécritures. 
Du point de vue du système de ponctuation, selon les deux tableaux suivants, j’ai ciblé le nombre 
de mots, de points, de virgules, de paragraphes.  
Prétest (26.10.09) : comptage système de ponctuation 
Sujet Nombre de mots 
Virgules Points Paragraphes 
D 26 0 1 0 
H 135 0 2 0 
J 146 0 5 0 
M 592 0 1 0 
S1 177 1 14 0 
S2 180 0 9 0 
Tableau 17 - Prétest : Le système de ponctuation 
                                                 
76 Vadendorpe, Ch. « Au-delà de la phrase : la grammaire du texte », in Chartrand, S.-G. (dir.) (1998, 2e éd.), 
Pour un nouvel enseignement de la grammaire, p. 85-106. 
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Post-test (07.06.10) : comptage système de ponctuation 
Sujet Nombre de mots 
Virgules Points Paragraphes 
D 180 3 5 4 
H 141 1 7 3 
J 162 0 4 3 
M 100 2 7 3 
S1 334 1 30 3 
S2 144 11 6 7 
Tableau 18 - Post-test : Le système de ponctuation 
Il s’agira :  
• de mesurer s’il existe ou pas un rapport entre le nombre de mots et la densification ou 
l’absence de densification du système de ponctuation, 
• de rendre compte de l’émergence ou pas de compétences métalinguistiques et démarcatives. 
Avec les prétests, si j’opère un rapport nombre de mots / ponctuation, j’observe notamment que la 
production de M se compose de 592 mots, alors que son texte ne porte aucun signe de ponctuation, 
hormis le point final, qui est, selon ce que j’ai constaté, un habitus scolaire particulièrement bien 
ancré ; en effet, le point final manque très rarement chez les élèves. Les autres productions sont 
toutes plus courtes et porteuses d’au moins un signe de ponctuation, souvent plus. Par exemple, à 
l’autre extrême, le texte de S1 composé de 177 mots, est marqué de 14 points. Un tel marquage 
laisse supposer d’un degré de liaison relativement faible entre les énoncés   pourrait être interprété 
comme un processus de transition « de l’énumération à la linéarité ». Dans le prétest, seule S1 fait 
usage d’une virgule, qu’elle introduit dans la première phrase : « Un jour, j’ai aidé…. » . Cette 
observation sous-entend que le sujet, dans son activité d’écriture, n’interprète pas ou très mal le 
signe de ponctuation qu’est la virgule dans sa fonction démarcative et, probablement encore moins, 
en tant que marqueur d’un degré de liaison relativement fort à l’intratexte, entre deux énoncés ou 
entre deux idées.  
Tant le prétest que le post-test attestent plutôt d’une logique de dégroupement ; le point est sur 
généralisé par rapport à la virgule, ce qui m’invite à penser que le sujet opère plutôt dans une 
« logique séparative », une « logique pas à pas » à l’intérieur de l’espace graphique pour répondre à 
la règle stricte de la linéarité. 
6.6.1. Emergence d’une compétence démarcative 
Pour l’ensemble des scripteurs, le nombre de mots a légèrement diminué entre le pré et le post-test, 
ce qui supposerait une certaine habileté à réguler son geste scriptural.  
D’un point de vue plus individualisé, M opère, entre le prétest et le post-test, une réduction de 592 
à 100 mots, ce qui est particulièrement significatif d’un changement de comportement langagier. 
En parallèle, il multiplie par 7 le nombre de points. En somme, il s’agit d’une proportion inversée 
entre le nombre de mots et le nombre de signes de ponctuation, ce qui laisse supposer que M a 
développé une certaine habileté cognitivo-langagière, qui lui permet d’entrer progressivement dans 
un processus de planification textuelle l’invitant à circonscrire, dans une étape prélinguistique, 
l’objet de sa narration, induisant probablement aussi la construction d’une compétence 
démarcative. En outre, par la médiation du processus de réécritures, M a sans doute expérimenté 
qu’il est possible de « reconstruire » un rapport au langage écrit, que celui-ci est à manipuler, 
déplacer, qu’il est à la fois un outil de pensée et un objet d’un travail (Bucheton, 1997).  Au niveau 
le plus élevé de la hiérarchie démarcative du texte, M propose trois paragraphes dans son post-test, 
alors que son prétest faisait l’objet d’un bloc monolithique.  D passe de 26 mots pour le prétest à 
180 pour le post-test. Il produit sept fois plus de mots et segmente son post-test en quatre 
paragraphes, cinq points et trois virgules, ce qui permettrait également de penser à l’amorce d’une 
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planification et d’une construction textuelles. Globalement, cette compétence démarcative en 
développement semble se dessiner plus distinctement au plus haut niveau hiérarchique de la 
segmentation qu’est le paragraphe, puisqu’on passe pour l’ensemble du groupe de zéro paragraphe 
dans le pré test à 23 paragraphes dans le post test, soit une moyenne de 3 paragraphes (introduction 
– corps – conclusion) par sujet, si l’on écarte le résultat, largement au-dessus de la moyenne de S2. 
De manière générale, l’apparition dans les productions « post-test » du paragraphe est un fait 
démarcatif à relever. Je suppose que ce développement démarcatif à un niveau hiérarchique élevé 
est un effet massif de la séquence didactique sur le récit de vie (corpus 3), laquelle semble avoir 
joué son rôle d’instrument spécifique de transmission des préconstruits culturels et scripturaux, 
auquel le paragraphe en tant que signe linguistique appartient. J’ajoute que la grille de production, 
en tant qu’outil médiateur, fait mention d’un découpage du récit en paragraphes. Je suppose dès 
lors que les trois paragraphes correspondent à ce que les élèves se représentent comme « minimum 
requis » pour satisfaire aux exigences du récit ou du contrat didactique ? Soit l’introduction, le 
corps du texte et la conclusion. Cette segmentation reste cependant stéréotypée, mais s’inscrit 
comme manifestation d’un marquage métaphrastique en construction.  
Enfin, le nombre de segments raturés entre le prétest et le post-test régresse de 67 à 26, ce qui 
correspond à une réduction du nombre de ratures de cinquante pour cent environ. Ceci apparaît 
comme relativement conséquent et m’invite à formuler au moins deux interprétations en termes de 
conduite d’écriture : 1) le sujets ont acquis une certaine maîtrise de la production écrite, au point de 
réduire le processus de réécritures ; 2) ou alors, centrés sur la consigne, qui était d’achever une 
production écrite en un temps déterminé lors du post-test, les sujets ont mis partiellement de côté le 
processus de réécritures. J’interprète ce choix comme pertinent dans la mesure où le dispositif de la 
production d’un texte en un temps limité ne tiendrait pas compte ou suffisamment compte du 
processus de réécritures, tel que je l’ai envisagé dans le contexte de ce projet.  
6.6.2. Une sur généralisation de la virgule 
Si j’observe de plus près certains textes, je note que S2 manifeste un comportement langagier 
singulier dans l’utilisation de la virgule. En effet, dans son post-test, elle ponctue son récit de 11 
virgules, sur 18 pour l’ensemble du groupe, alors que dans son pré test, elle ne fait pas usage de la 
virgule en tant que signe de faible degré démarcatif. 
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Post-test, S2, 7 juin 2001 
Thème : une fois j’ai aidé quelqu'un 
titre : dehors au parc  
Il y a deux ans en arriere, J’étais sortie 
Dehors pour appelle une copine qui 
S’appelle Debora, pour allées jouer au 
Foot :  
Soudain, Catarina une copine a nous  
et passer devant nous en vélo elle allée 
super vite : 
Tout ta coup, Elle est tomber acosse 
d’une pier qui étais devant elle, elle 
c’étais fais mal : 
Evidement/Evidament/on n’ai allées vers elle, est 
Elle sainger on lui a demender si sa 
mére étais chez elle, elle a dit : « Non » : 
Ensuite, comme il y avait personne chez  
Elle, je l’ai ramener chez moi et je 
lai soigner : 
Aprés, elle est repartie jouer mais elle nai 
Pas rementer sur son vélo son protéje :  
Alors, Debora et moi eb na/re/pus allée 
Jouer au Foot : 
 Fin 
Tableau 19- Post-test, S2: Effet d’une sur généralisation de la virgule 
On remarque chez S2 une propension à la sur généralisation de l’usage de connecteurs ou 
d’organisateurs pour, semble-t-il, marquer la progression de son texte. S2 fait suivre, par exemple, 
d’une virgule les six organisateurs ou connecteurs dont elle fait usage, ce qui provoque la 
mobilisation de six virgules sur 11. Par ailleurs, elle semble substituer la virgule au point, ce qui 
m’invite à supposer que conceptuellement elle ne distingue que confusément le degré de liaison et 
de hiérarchie que peuvent représenter ces deux signes dans le but de démarquer des unités du texte 
fortement liées. Je relève encore que son post-test est « découpé » en six paragraphes, soit une sur 
segmentation qui rendrait compte, de mon point de vue, d’une construction encore embryonnaire 
de compétences d’anticipation et de découpage de l’objet textuel. Ce découpage de l’objet textuel 
laisserait également entrevoir une construction fragile des enchaînements chronologico-causaux à 
l’intra texte, donc des règles de continuité et de progression du récit. Ceci pourrait signifier que le 
sujet avancerait dans sa production écrite en opérant des segmentations à l’intra texte selon la 
représentation mentale de son objet de narration au moment où il écrit, sans nécessairement 
procéder ou pouvoir procéder à des retours en arrière.  Enfin, dans le cadre du post-test, S2 présente 
une tendance à se « sur adapter » aux consignes. En effet, elle propose un découpage en six unités, 
qui ne sont d’ailleurs pas nécessairement des unités de sens. Je considère que cette sur adaptation à 
une consigne comme une illustration possible d’une insécurité scripturale (Dabène, 1987), qui 
incite peut-être S2 « à en faire trop, dans le but de faire peut-être un peu juste ». Il aurait été 
vraiment intéressant d’avoir un entretien structuré avec S2, afin d’éclairer cette conduite qui dit 
sans doute aussi « quelque chose » de son rapport au langage. De plus, le post-test de S2 apparaît 
comme une reproduction relativement stéréotypée du modèle proposé dans le cadre de la séquence 
didactique sur le récit de vie, ce qui pose des questions sur l’appropriation de tels outils par une 
certaine typologie d’élèves en conflit ou en difficulté avec le rapport à la norme, mais néanmoins à 
la recherche de cette norme. 
 Enfin, dans la grille d’évaluation, qui encadrait le post-test, j’avais émis comme consigne : 
« J’utilise des organisateurs compatibles entre eux tout au long de mon récit ». Je constate, là 
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encore que S2 développe une conduite peu distanciée par rapport à une consigne. A mon sens, elle 
se situe dans une logique « applicationniste » qui entrave la construction d’un rapport au texte et 
donc sa capacité à se représenter l’objet textuel comme un tout composée d’unités organisées et 
hiérarchisées. Il m’apparaît encore important de souligner que les troubles massifs de S2 en 
langage écrit pourraient avoir une incidence sur sa disponibilité cognitive et affective pour anticiper 
son projet textuel, pour se le représenter par delà l’immédiateté des mots qui s’aligneraient dans 
l’espace graphique. Je demeure très prudente dans mon interprétation, car je n’ai pas de 
connaissance suffisante en matière de troubles du langage, pour prendre une quelconque position. 
Ce qui est certain, c’est qu’un sujet comme S2 me questionne en tant que professionnelle et 
m’invite à m’outiller pour mieux accompagner des élèves qui, comme elle, ont un rapport blessé au 
langage écrit. Sa situation me trouble au point que lorsque j’aborde une de ses productions, j’ai 
toujours tendance à déborder du cadre précis de l’analyse. 
6.6.3. Un exemple de « sur ponctuation » : effet de mise en mots de la pensée 
Pour illustrer un effet de sur ponctuation, qui rendrait compte d’une pensée qui se construit micro 
séquence par micro séquence, j’ai choisi les post-tests de S1 qui, selon mon interprétation :  
• illustre le nécessaire passage à la linéarité de la production écrite dans un espace graphique 
imposé,  
• montre un effet d’une trace possible de l’activité cognitive du sujet en situation d’écriture, 
• rend compte d’une articulation complexe du degré de liaison, à l’échelle de l’intra texte et à 
l’échelle de l’intra et l’inter phrase. 
S1 sur généralise un signe de ponctuation, le point, comme je l’ai déjà indiqué, dans une volonté 
plus ou moins consciente de gestion de la linéarité ou, pour le formuler différemment, afin 
d’assurer une transition dans la construction de l’objet textuel entre phase prélinéarisée et phase de 
linéarisation. J’illustre ici cet effet de sur généralisation d’un signe de ponctuation : 
S1 : post-test, 7 juin 2010 
Les tâches ménagères 
Le 12 décembre mon père devait partir au tessin  
avec les joueuses du foot. 
Pendant que mon père préparait sa valise. m/M/a mère 
montait une échelle pour allé/e/r cherché la peluche de ma  
petite sœur. Mais en voulant la prendxx/re/ elle a xxxx/perdu/ 
xxxx l’équilibre xxxxxxxxxxx et tomba. XX Elle ne 
bougait plus/sa jambe/. Ma petite sœur et aller prevenire mon  
père qui l’a apporter a l’hôpital. Ma petite sœur et venue 
me/nous/ dires à moi et ma sœur. XX/E/n était très inquiete. 
Pxxxx 2 heure après mon père revien avec ma  
Mère et. Ma mère avait un platre et des bequis. Mon père 
À dit : « maman c’est casser la jambe » Alors je lui et 
dit : « tu vas partir aux tessin. Oui, je suis xxxxxx/obligé/ mais 
je pars que deux jours. 
Mon père inquiet a dus/t/ partir. Ma mère xx/a/ dit : « Maint 
Xxxx/nant/ que partie il va falloir m’aidé. D’accord !! 
Avyons répondu. Noux/s/ nous sommes distribué les tâches. 
Ma xxxxx/petite/ sœur fait le ménage dans toute la 
Maison. Ma grande sœur fait la lessive/et les vitres/ . Et moi je  
Fait/s/ la cuisine. Pendant que m’a ma /petite/sœur nettoye/la maison/ 
est que ma grande sœur nettoyait les vitres. 
Moi, je cuisinais des pattes a la sauce tomate. Tout allait 
Bien just qu’a/quen/ ma grande sœur xxxxxxxxxxxxxxx/enlève une visse pendant/ 
Xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx qu’elle nettoyait elle  
la vue et la enlevé. Ce qui a fait tombé la tige du rideau. 
Elle est tombé juste a côté d’elle. Alors/Einsi/ma petite sœur 
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Et ma grande sœur l’on remie. Après l’avoir remie mes  
Spagetti était près. Xxxx/Donc/nous xxxxxx/xxxx/sommes/passé à/à table. Xxxx 
Xxxxxxxxxx x. Ma mère sentait une chose/de/bizarre 
dans le plat. Même mes sœurs le sentait. Tout à coup 
je me rendu conte que j’ai confondue le xxxx/le sel/et le sure/le sucre/.  
Ma mère est mes sœurs enrit même moi.  
Mais je mes /s/uis dit : « c’est la dernnière fois que ju/e/ 
cuisine ». 
Tableau 20 – Post-test, S1 : Effet de sur généralisation du point 
Dans son post-test, S1 ne fait usage qu’à une reprise de la virgule dans une situation dialoguée : 
« Oui, je suis xxxxxx/obligé/ ». En revanche, elle ponctue son texte de trente points, ce qui signifie 
qu’à elle seule elle totalise plus de cinquante pour cent des points. Son post-test dénombre 334 
mots, alors que les cinq autres scripteurs engrangent en moyenne moins de 200 mots, pour une 
moyenne de 6 points ; une telle différence en termes de mots, selon moi, n’expliquerait pas tout. 
Cette stratégie de sur ponctuation pourrait-elle entraver une vision globale de l’objet textuel ou 
compenser un manque d’outils pour penser le texte en tant qu’unité ? La question reste ouverte et 
me semble pertinente dans la poursuite de ma réflexion didactique sur la fonction du système de 
ponctuation. Je remarque par ailleurs qu’entre le pré test et le post-test, S1 double le nombre de 
points, en doublant quasiment son nombre de mots. Sa stratégie de ponctuation aurait donc fort peu 
varié au cours du projet. Schneuwly (1988) suggère que l’utilisation quasi exclusive du point serait 
l’effet d’une planification du texte consistant en une mise en mots de la pensée : « En 6ème apparaît 
un autre comportement concernant la ponctuation : deux ou plusieurs énoncés sont reliés entre eux 
et séparés des autres groupes d’énoncés par des points ; ces blocs de phrases sont éventuellement 
segmentés par des virgules inter phrastiques. Il semblerait – c’est ainsi que j’ai interprété ce résultat 
– que le texte n’est pas encore le niveau de planification. Celle-ci produit plutôt des « unités de 
pensée », des ensembles cohérents d’éléments de contenus. Le texte apparaît encore comme peu 
articulé au contexte. En simplifiant beaucoup, on pourrait dire qu’il s’agit d’une simple mise en 
mot de la pensée laissant des traces immédiates au niveau des opérations de textualisation. Le 
niveau d’autonomie des opérations de textualisation et de gestion/planification est encore peu 
élevé77 ».   
A cet égard, j’observe « un niveau d’autonomie encore fragile dans des opérations de 
textualisation », lequel se traduit à la lecture par un effet de juxtaposition ou encore de succession 
des informations du texte, la liste dans une forme alignée, sans véritable ébauche d’une articulation 
ou d’une organisation autre de la narration si ce n’est un transfert « du réel dans l’objet textuel » 
(Schneuwly, 1988). Cette planification « pas à pas », symbolisée par le point, est sans doute à 
associer au fait que ce signe est le plus disponible chez de jeunes sujets écrivant, en tant que 
stratégie d’adaptation au coût cognitif du processus rédactionnel, par une application à l’écrit du 
système de l’oral : production de séquences successives d’actions, brèves, inscrites dans un cadre 
spatio-temporel (Paolacci, Favart, 2010). Selon une perspective psycholinguistique, S1, sans doute 
comme d’autres sujets du groupe, opérerait par « cycles de traitement78 ». En d’autres termes, le 
sujet dans une telle opération tendrait à montrer qu’il n’est pas nécessairement en mesure d’intégrer 
dans l’acte d’écriture une vision globale du texte. Cette difficulté à construire une vision globale 
aurait pour effet une concentration de points dans un espace restreint, permettant au sujet écrivant 
de penser l’objet de sa narration, d’éventuellement opérer des retours en arrière ou de projeter la 
suite. Un tel présupposé indiquerait que cette compétence démarcative pourrait se construire à 
l’épreuve du processus de réécritures. 
                                                 
77 B. Schneuwly (1988) , Le langage écrit chez l’enfant. Neuchâtel-Paris : Delachaux et Niestlé, p.96-97. 
78 Paolacci, V., Favart, M. (2010), Traitement des marqueurs de cohésion par les jeunes scripteurs. Dans 
Langage numéro 177, p. 113-128 : « […] la ponctuation ne sera guère acquise comme système avant l’âge de 
13 ou 14ans. Cet âge est également celui auquel les adolescents ont acquis une décentration suffisante pour 
prendre en compte le point de vue d’un destinataire médiatisé ».  
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En conséquence, cette surgénéralisation du point rendrait compte d’un effet de la singularité de 
l’activité scripturale, qui sous la contrainte de la linéarité oblige le rédacteur à marquer un degré de 
liaison entre les énoncés qui soit en adéquation avec une planification plus ou moins hiérarchisée 
du texte. Il s’agit d’une procédure, fort complexe, qui fait appel à des opérations cognitivo-
langagières, à inscrire, de mon point de vue, dans un travail métalinguistique et métacognitif. 
6.6.4. La pause scripturale : une trace possible du travail de la pensée 
A la lecture de certains textes, j’ai découvert des signes de ponctuation à des endroits tout à fait 
incongrus. Cette distribution non conventionnelle de marques de ponctuation m’a questionnée, si 
bien que j’ai cherché à comprendre. Le cadre de la psycholinguistique (Brissaud, Bessonnat, 1991) 
montrerait que d’un point de vue fonctionnel les signes de ponctuation et les connecteurs n’ont pas 
seulement partie liée dans la structuration de l’écrit. En effet, l’enregistrement en temps réel de 
l’activité scripturale du sujet a permis de vérifier que les ponctuations démarcatives, comme le 
point et la virgule, correspondaient également à des moments de planification du texte en cours 
d’écriture et, de ce fait pourraient se matérialiser par des phases d’arrêt non anticipées dans 
lesquelles le scripteur suspend son geste scriptural et le marque par un signe de ponctuation. En 
conséquence, cette pause scripturale ne rend pas compte d’une norme construite, mais se révèlerait 
être une marque qui permettrait de repenser sa narration. Je suppose dès lors que ces pauses 
scripturales seraient une fenêtre privilégiée pour appréhender le travail cognitif du sujet dans le 
cours de son activité scripturale. Sans créer artificiellement des ponts, je suis tentée d’imaginer un 
rapprochement entre certaines traces de ponctuation et certaines ratures dans le texte, en tant 
qu’indicateurs du travail d’une pensée en mouvement, qui tendrait à s’organiser dans le processus 
d’écriture réécritures. 
Avec ces quelques exemples, je mets en perspective la distribution non conventionnelle de signes 
de ponctuation, pouvant être interprétés comme la marque « d’une suspension dans l’activité 
scripturale pour penser et réfléchir l’objet de sa narration, sa continuité, sa progression ». A ce 
stade, je reste évidemment très prudente ; ceci étant, le principe de la pause scripturale me permet 
de penser une fonction possible du système de ponctuation dans le processus d’écriture. Je n’ai bien 
entendu pas pu observer ces temps d’arrêt dans le travail d’écriture en train de se dérouler ; je 
suppose néanmoins que pour opérer une activité référentielle, avec recours à la mémoire de travail, 
le sujet puisse inscrire concrètement un point dans un processus de mise en mots.  
Prétest Exemples de pauses scripturales. 
S2 Il y a longtengs comment j’avais set 7ans. cette petite fille. moi. S. je 
n’aimais pas édais. 
J Mai j’ador faire la jimenastique. et je préfére le basket. 
H ...elle est quentant car je l’aidé. est je me suis fait plaisire de lui aidé. par 
ce que c’est bien d’aidé quelqu’un. 
Post-test  
M Mon copain et moi Sommes aller à la migros. Acheter du pain car m’a 
mère Me l’avait demander. 
Corpus 1 Dernière version (novembre ou décembre 2009) 
M Car les gens ne faisais rien il te disais just arrête le méchant. Qui et ont toi 
car tu pourrais devenir très intelligent. très gentil et tu pourrais trouver du 
travaille et pas à passer te jounée. A boir de l’accole ou de te droguer et 
tout à fini par ce améliorer. Car je suis allé à un cours de alcoolique. fin 
Tableau 21 : Illustrations de la pause scripturale 
J’observe encore qu’un seul sujet omet le point final du post-test, en l’occurrence J, ce qui pourrait 
signifier que le point final symbolise sans équivoque la « fin de l’histoire », la « fin de l’effort ». 
Dans le post-test en revanche, S2 a systématiquement substitué le point par deux points. Je n’ai pas 
d’interprétation particulière à formuler, si ce n’est que nous avons introduit « le signe des deux 
points » au cours du processus, dans le but de marquer l’acte de parole. Peut-être que cette 
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confusion trouve son origine dans ce nouvel objet d’apprentissage et dans une difficulté chez S2 à 
actualiser ses connaissances.  
Le signe de la majuscule est relativement bien respecté, tant dans le pré que dans le post-test. J’ai 
néanmoins le souvenir d’un élève, ne faisant pas partie du corpus retenu, qui jusqu’à la fin du 
projet aura maintenu un rapport conflictuel avec le signe de la majuscule après un point. J’en suis 
arrivée à admettre qu’il s’agissait de sa part d’un signe de résistance à une règle de grammaire 
pourtant largement connue.  
Enfin, à ce stade de ma réflexion, je suppose qu’en intégrant progressivement des signes de 
ponctuation dans leur texte, les élèves viseraient, dans une perspective procédurale à gérer 
l’organisation et la hiérarchisation de leurs productions, donc à l’améliorer, ce qui irait dans le sens 
d’une vérification au moins partielle de mon hypothèse. Néanmoins, ils n’en seraient peut-être pas 
encore à envisager la fonction de la ponctuation dans le développement d’un savoir-faire 
pragmatique qui aurait pour objectif de guider le destinateur dans sa lecture. J’ajouterai que 
l’utilisation faiblement exponentielle enregistrée entre le pré et le post-test de ces deux signes 
linguistiques que sont le point et la virgule, pourrait sous-entendre que le projet d’écriture du sujet 
ne ferait pas encore complètement l’objet d’un découpage intratextuel, si ce n’est, selon ce que j’ai 
mis en exergue, à un niveau de découpage élevé, qui correspondrait aux paragraphes. En tout 
dernier lieu, cette tendance à une sous-mobilisation des signes de ponctuation, en tant que 
compétence démarcative orientée vers un destinateur, donnerait encore à voir des maniements 
langagiers quelque peu stéréotypés : « Le respect de la ponctuation représente une réelle difficulté 
pour les élèves et participe largement aux problèmes que ceux-ci rencontrent dans l’organisation 
textuelle de leurs écrits, même si d’autres facteurs interviennent dans la construction des textes79 ». 
6.6.5. Le connecteur « et » : l’outil de la progression thématique 
Le paradigme des connecteurs comme celui des signes de ponctuation, renvoient à cette double 
articulation de la linéarisation/segmentation, caractéristique dominante du langage écrit, comme 
« le blanc séparateur entre les mots » (Ferreiro, 2010). Dans cette perspective, les connecteurs sont 
des outils-clés de transition d’une représentation mentale multidimensionnelle, à l’expression des 
contenus de cette représentation dans la séquence linéaire du langage écrit (Fayol, 1997).  
Par ailleurs, selon l’étude de Paolocci et Favrat80, les types de connecteurs les plus utilisés dans le 
texte narratif par des élèves âgés de 11 et 12 ans sont : et/mais/alors/puis/quand/car/après/parce 
que/tout à coup/soudain. Cette étude montre que et/mais/alors/puis/quand creusent l’écart.  
J’ai répertorié l’ensemble des connecteurs figurant dans le prétest et post-test dans deux 
tableaux81. Ceux-ci mettent en évidence le fait que le connecteur « et » marque le pas, suivi des 
connecteurs « mais » et « alors ». Je précise pour la transparence de l’analyse que je n’ai pas 
considéré « quand » dans une fonction de connecteur, ce qui peut être discuté. Par ailleurs, le 
connecteur « puis » ne semble apparaître ni dans le pré ni dans le post-test.  
Au vu de ces résultats, je constate que les informateurs/trices utilisent partiellement les mêmes 
connecteurs que les élèves de 11 et 12 ans, signalés dans l’étude ci-dessus. Je rappelle qu’au 
moment du projet mes élèves ont entre 13 et 14 ans.  Les auteures citées soulignent que dans leur 
étude il est fait usage du connecteur « et » dans presque 50% des situations, alors que le connecteur 
« soudain » n’est utilisé que dans 0.4% des situations. Fayol (1997) avait déjà mis en exergue que 
dans le texte narratif le connecteur « et » était le seul à apparaître dans les deux premières années 
du primaire, suivi du paradigme « puis/après/ensuite », dans la mesure où celui-ci assure en effet 
une continuité discursive. Le connecteur « mais » apparaît plus tard. En somme, tout se passe 
comme si le sujet devait réapprendre le système des connecteurs en langage écrit.  
                                                 
79 Szajda-Boulanger, L. (2009). Des élèves en souffrance d’écriture. Paris : L’Harmattan, p. 96. 
80 Paolacci, V, Favart, M. (2010). In Revue Langage numéro 177, p. 121 
81 Annexe 11 – Tableau 22 - Pré-test : le système des connecteurs - Annexe 12 Tableau 23 – Post test : Le 
système des connecteurs  
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J’observe que dans le post-test, M réduit de moitié l’utilisation du connecteur « et », mais il est 
aussi vrai que son texte passe de 592 à 100 mots. Ce fait permet-il d’entrevoir « l’émergence d’une 
maîtrise » dans la compétence de textualisation ? Je répondrais partiellement « oui », même si je ne 
perds pas de vue que la variabilité conceptuelle des connecteurs mobilisés chez ce sujet reste 
relativement peu étendue. Il s’agit néanmoins d’une compétence en construction, qui s’inscrit dans 
le temps. Dans le prétest, M mobilise les connecteurs : « et/alors/mais/parce que » et dans le post-
test : « et/car/ainsi ». A l’inverse, l’expansion du récit de D entre le pré et le post-test est 
significative, puisqu’il multiplie par 7 le nombre de mots et passe également de l’absence du 
connecteur « et » à 7 sollicitations de ce même connecteur. Le connecteur « et » semble d’ailleurs 
investi de la fonction d’outil facilitateur pour construire une progression dans la narration. Je relève 
encore que ce même connecteur est utilisé 18 fois par l’ensemble des informateurs dans le prétest, 
et 29 fois dans le post-test. Il est donc sollicité par chaque sujet en moyenne cinq fois dans le post-
test, sur une base moyenne d’environ 176 mots par sujet. Je n’explique pas cette augmentation de 
l’usage du connecteur « et » dans le post-test, alors que le nombre de mots est en légère diminution, 
si ce n’est « une utilisation stratégique » de cet outil linguistique « dans le but de faire progresser 
l’information de manière efficace ». Je souligne que le connecteur « et » augmente de manière 
concomitante dans le post-test avec un autre signe linguistique qui est le point. J’interpréterai alors  
« l’accroissement » de ces deux signes linguistiques en tant que trace de l’activité cognitive du 
sujet, lequel viserait à planifier son texte par la médiation du point et organiserait son récit en 
faisant lien entre des segments, par la médiation d’un signe linguistique comme « et ». Ceci étant 
dit, je me demande également si l’expansion de signes linguistiques tels que le point et le 
connecteur « et » dans le post-test serait à relier à une utilisation applicationniste de la grille de 
production. Dans ce cas de figure, celle-ci n’aurait pas qu’une fonction d’outil psychologique, qui 
étaierait le processus d’écriture, mais renforcerait aussi une planification pas à pas du récit. De mon 
point de vue, c’est le concept de spirale instrumentale (Alcorta, 2002) qui est interrogé : est-ce le 
niveau de complexité de la pratique qui amène le recours à l’instrument et le niveau de 
développement mental qui permettrait son utilisation, ou bien au contraire est-ce l’instrument qui 
rendrait l’activité complexe et augmenterait les potentialités cognitives du sujet ? Autrement dit, 
l’instrument serait-il le reflet d’un état de développement, ou l’instrument serait-il le moyen par 
lequel les individus construisent leurs compétences ? C’est une question didactique que je 
souhaiterais creuser à l’avenir. Je pense en effet qu’il y a des phases de transition nécessaires entre 
par exemple le processus d’acquisition d’un outil et sa gestion en contexte. Dans ma pratique, j’ai 
observé que les schèmes d’utilisation de l’outil sont à construire et induisent de possibles phases de 
régression. 
Enfin, j’interprète cette généralisation du « et » et « du point » comme le fait que les sujets 
apprenant tentent de rendre compte d’un degré de relation, peut-être encore diffus, dans leur 
schème de pensées, entre deux énoncés adjacents. En d’autres termes, dans cette phase de leur 
apprentissage cognitif, ils tendraient à se construire une représentation du « lié/non relié » à la 
surface du texte, ce qui, à mon avis, serait une étape dans le processus de linéarisation du texte.  
6.6.6. Les connecteurs : vers une variation conceptuelle 
Pour interpréter la gestion des types de connecteurs et leur variation conceptuelle, j’ai mis la focale, 
sur le dernier texte intermédiaire du corpus 3 : Tableau – Corpus 3 : Le système des connecteurs, 
ultime brouillon. Je présuppose que dans la phase ultime du projet, les sujets viseraient à diversifier 
les actes langagiers et, à les articuler, selon des modalités plus amples, et donc à épaissir leur texte 
(Bucheton, 1997). 
Le type de connecteurs le plus généralisé reste « et » « pour permettre au texte d’avancer » suivi du 
connecteur « mais », dont la nature est de marquer la restriction plus que l’opposition ou 
l’adversité. En revanche, les connecteurs « car » et « parce que », qui rendent compte d’une valeur 
conceptuelle de « causalité » ou d’« explication », ne sont que fort peu sollicités. C’est uniquement 
H qui en fait usage. Dans le corpus 1, M avait également utilisé ce connecteur. A une petite échelle, 
cette illustration permet d’émettre l’hypothèse que le rapport conceptuel de causalité ou 
d’explicitation n’est que partiellement conscientisé par les élèves, comme le dit Vygotski : « Le 
processus de développement des concepts ou des significations de mots exige le développement de 
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toute une série de fonctions (l’attention volontaire, la mémoire logique, l’abstraction, la 
comparaison et la distinction) et tous ces processus psychiques très complexes ne peuvent être 
simplement appris et assimilés82 ». 
Je constate que des outils linguistiques tels que « soudain » ou « tout à coup » n’apparaissent pas 
dans ce corpus, alors qu’ils ont fait l’objet d’un enseignement à ce moment du projet. Si l’on 
compare les deux tableaux du corpus 1 et le tableau du corpus 3, ce dernier s’étant étendu sur une 
période plus courte, le premier élément à mettre en exergue est une forte récurrence dans 
l’utilisation des certains types de connecteurs, dont les plus sollicités demeurent « et », « alors » et 
«mais ». Dans le corpus 3, S2 introduit le concept « plutôt », que j’assimile à un comparateur, 
méritant toutefois d’être relevé ne serait-ce que par le caractère exceptionnel de son usage. A 
nouveau, je souligne qu’un enseignement qui avait pour objectif la construction d’une grille 
interactive83 des principaux organisateurs textuels, auxquels sont intégrés des connecteurs qui 
marquent un degré de relation ou la nature de cette relation, ne semble pas permettre une extension 
marquée de la manipulation des connecteurs de la part des sujets. En d’autres termes, entre les 
corpus 1 et 3, aucune variabilité sémantico-conceptuelle significative n’est enregistrée dans 
l’utilisation des types de connecteurs. Des connecteurs tels et/mais/alors restent prégnants dans tout 
le processus et s’inscrivent comme des outils dont le rôle est « est de faire avancer le récit ».  
6.6.7.  Les conditions d’emploi du concept de causalité : une exemplification 
Dans ce sous-chapitre, je propose d’illustrer, avec le pré et le post-test, les conditions d’emploi 
dans le système de connexion «du concept de causalité ». Dans les tableaux présentés 
précédemment, il a été possible de mettre en lumière que dans le langage écrit, les sujets mobilisent 
surtout des connecteurs, qui conceptualisent l’addition, la successivité, la temporalité, l’adversité, 
la restriction et, plus modestement, l’explication, la cause. J’interprète ce faible usage du système 
de connecteurs « explication/cause » comme un obstacle dans la conceptualisation « d’un 
phénomène » précis dans l’articulation des sous-unités thématiques à l’intra texte. En effet, rendre 
compte « d’une explication/cause » – dans la linéarité du langage écrit – induit de sortir du modèle 
« dominant » de la « successivité » pour faire valoir un autre modèle sémantico- conceptuel dans le 
but de définir la nature de liaison entre deux énoncés. Pour paraphraser Vygostki, il s’agirait 
d’opérer un transfert « d’un langage spontané » à un « langage scientifique ».  
Je propose ici de commenter deux tableaux84  à propos de la condition d’emploi du concept de 
causalité dans le pré-test et le post test. 
En guise de conclusion, je retiens que les élèves peuvent énumérer assez aisément les marques de 
ponctuation les plus connues (connaissances déclaratives). J’ai vérifié à maintes reprises, qu’ils 
savent que le point est toujours suivi d’une majuscule et que la virgule sert à séparer les mots dans 
l’énumération : « ma mère, mon père, ma sœur et moi » ou « un jour,… ». Or, dans le processus 
d’écriture réécritures, je pense que la gestion du système de ponctuation relève de connaissances 
procédurales et provoquerait un questionnement sur les plans pragmatique/énonciatif, sémantique 
et syntaxique. Je suppose dès lors que c’est par une exposition régulière à la lecture, au processus 
de réécritures, à une verbalisation, et à une « reverbalisation » sous des formes interactives variées 
(questionnement métacognitif, reformulation, modelage) à partir du texte et de genres textuels 
différents, que le sujet apprenant, en fonction de son âge et de ses capacités cognitives, est 
susceptible d’atteindre un certain seuil de représentation et de conceptualisation du système de 
ponctuation. Je me souviens également que ce système, comme le principe de segmentation des 
mots, est une construction sociale et culturelle, qu’il s’agit, selon le modèle vygotskien, de 
permettre à l’enfant de s’approprier cette construction par la médiation de la verbalisation avec 
l’adulte et avec des pairs.  
                                                 
82 L.Vygotski (2002). Pensée et langage. Paris : La Dispute, p. 276 
83 Annexe 13 – Tableau 24 : Liste d’organisateurs et de connecteurs enseignés 
84 Annexe 14 – Tableau 25 – Pré test : Condition d’emploi du concept de causalité et Annexe 14 - Tableau 26 
– Post-test : Condition d’emploi du concept de causalité 
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A propos du système cohésif,  il convient de préciser que la maîtrise progressive d’un système de 
marques susceptibles d’indiquer le degré et/ou la nature conceptuelle de la liaison entre deux 
énoncés contigus, comme la construction du système référentiel, induit  une articulation étroite 
entre des activités de lecture-écriture tout au long de la  scolarité  : « Le processus de 
développement des concepts ou des significations de mots exige le développement de toute une 
série de fonctions (l’attention volontaire, la mémoire logique, l’abstraction, la comparaison et la 
distinction) et tous ces processus psychiques très complexes ne peuvent pas être appris et assimilés. 
C’est pourquoi sous l’angle théorique aucun doute n’est vraiment permis : la thèse selon laquelle 
l’enfant acquiert dans les processus d’apprentissage scolaire les concepts tout prêts et les assimile 
comme on assimile n’importe quelle habileté intellectuelle est totalement dénue de fondement […]. 
L’expérience pédagogique nous apprend, non moins que la recherche théorique, que 
l’enseignement direct de concepts s’avère toujours impossible et pédagogiquement sans profit85 ».  
 J’ai tenté de rendre compte des deux catégories de signes linguistiques que sont la ponctuation et 
les connecteurs, lesquelles répondent à des critères de conceptualisation, qui m’ont questionnée 
dans mon organisation didactique : quelle transition entre le langage oral et langage écrit ? Quelle 
articulation entre la lecture et le processus d’écriture réécritures ? Comment « didactiser », 
comment permettre au sujet de conceptualiser des notions aussi complexes que le système cohésif 
ou le système inférentiel ? 
Pour en revenir à mon hypothèse, je relève que le système de ponctuation évolue sensiblement 
entre le pré et le post test, réduction ou augmentation de certains signes ; la variabilité des 
connecteurs est sensible, mais peu significative à l’échelle d’un groupe aussi restreint. De mon 
point de vue cette variabilité peu significative s’expliquerait, au moins, partiellement. En effet, 
avec les systèmes de ponctuation et cohésif, il s’agit de pénétrer « à l’intérieur du texte », ce qui 
exige la construction et le développement de compétences complexes, « d’ordre inférentiel » et 
pragmatiques afin d’articuler les sous-unités textuelles selon un degré de liaison pour le système de 
ponctuation et selon un degré « de sens » (nature du lien) - qui exige de la part du sujet écrivant un 
certain niveau de conceptualisation - pour le système des connecteurs. De telles compétences 
intègrent également une compréhension du système anaphorique, la prise en compte et la gestion 
de l’implicite et du degré d’ellipse. Ces connaissances se développent certes dans le temps, mais 
plus encore elles sont à envisager dans une articulation lecture écriture. J’y ai déjà fait allusion et 
j’y reviendrai. 
                                                 
85 Vygotski, L. (2002, 3e ed.). Pensée & Langage. Paris : La Dispute, p. 276-277- 
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7. Du dire du temps à la morphologie verbale  
Je traiterai dans ce sous-chapitre la question de la morphologie verbale et, plus largement, de la 
norme orthographique qui se matérialise dans la transition d’une écriture phonographique, basée 
sur le son, à une écriture morphographique, basée sur l’orthographe. 
Au travers de la construction d’une norme, je vise dans le processus de réécritures à : 
• étayer une prise de conscience du caractère phonologique, centré sur le son, des terminaisons 
de certains temps du passé, comme l’imparfait et le passé composé,  
• induire chez le sujet apprenant une discrimination entre l’enveloppe, marque de la sonorité et 
le sens marque de la temporalité. 
7.1.  De la morphologie verbale à la gestion de l’homophonie 
D’un point de vue didactique, il s’agit d’articuler les morphèmes de conjugaison à la fois sous 
l’angle de la norme orthographique et du marquage énonciatif, lequel dit et se situe par rapport au 
temps.  
Pour rendre compte de la construction d’un rapport à la norme orthographique, j’ai procédé selon 
un classement par typologie d’erreurs, avec l’intention d’observer si des variations sont 
perceptibles dans la gestion des morphèmes de conjugaison au cours du processus, selon des 
indicateurs de transparence et de non-transparence. 
Au terme d’une procédure de classification de tous les verbes conjugués des corpus 1 à 3, à quoi 
j’ai ajouté le pré et le post-test86, il est possible de mettre en évidence, que c’est la gestion de 
l’homophonie (gestion phono-centrée) et les marqueurs d’accords « que l’on n’entend pas », tels 
« s », « t » ou « ent » qui semblent poser problème de manière récurrente. « En effet, l’élève 
connaît les terminaisons verbales : il sait égrener ses conjugaisons hors contexte (il sait ou il 
possède les connaissances déclaratives) mais il a du mal à mobiliser efficacement ses 
connaissances quand il écrit87 ». La gestion des temps verbaux dans le processus rédactionnel exige 
la mobilisation de stratégies attentionnelles et de connaissances déclaratives, mais également de 
connaissances procédurales et conditionnelles. Nous sommes donc relativement loin d’une stricte 
gestion orthographique décontextualisée. Dans cet ordre d’idées, il m’apparaît que la morphologie 
silencieuse de la conjugaison écrite, qui présente donc un haut degré d’abstraction, devrait faire 
l’objet d’un travail réflexif et métalinguistique aussi systématique que possible, étayé par des 
activités cognitives, tels que classements, regroupements ou catégorisations (Cèbe, 2006) en 
fonction, par exemple, « du dire du temps », des groupes verbaux, des régularités orthographiques, 
du genre textuel sollicité.  
7.1.1. Pré test : verbe être 
Au fil des séquences sur le processus de réécritures et à la lecture des productions des informateurs, 
j’ai régulièrement observé que « le son l’emportait sur la forme ». 
Le tableau suivant rend compte de l’usage de l’auxiliaire et du verbe être dans le prétest. J’ai choisi 
d’illustrer une partie de mon propos avec ce verbe, car il est particulièrement sollicité dans les 
productions des sujets, ne serait-ce que dû au fait que le passé composé est un temps dominant dans 
le récit. Mon observation visera le morphème de terminaison, afin de mettre en exergue 
l’articulation signifiant/signifié et l’évolution probable de sa maîtrise au cours du processus. Je ne 
propose donc pas ici de répertorier systématiquement chaque erreur de chaque sujet, ce qui retient 
mon attention c’est la persistance ou au contraire la disparition « d’un type d’erreur » au cours du 
processus. Pour ce faire, je propose trois entrées : 
1. Phono-centrée : terminaison construite sur le « son », 
2. accord / flexion : la marque de la personne ne correspond pas à la terminaison muette, 
                                                 
86 Annexe 16 – Tableau 27 – Prétest + Post-test et Corpus 1 à 3 : Classification des verbes conjugués corpus 
1 à 3  pour cinq sujets écrivant sur 6 
87 Brissaud, C., et Bessonnat, D. (2002). L’orthographe au collège. Paris : Delagrave, p. 183. 
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3. formes adéquates : l’orthographe du morphème de conjugaison est correcte (je ne tiens pas 
compte du radical). 
Phonologie Accord/flexion Formes adéquates 
je seré Ils étais C’était 
J’aitai Il étais C’est bien 
Qui cetter  Il était venu 
Cetter ont en 4ème  Elle est 
Elle cetter  Elle est toujours 
Jetter une petite fille  Elle sera toujours 
Te un garçon  Je serais 
  Il e/s/t venu 
Tableau 28 – Prétest :  Les morphèmes de conjugaison  
Dans la première colonne, le morphème de conjugaison est marqué phonologiquement alors que le 
graphème, qui signifie la temporalité, reste non transparent. L’erreur de type phonologique apparaît 
plus importante que l’erreur de type accord/flexion pour ce verbe précis. Sur l’ensemble des six 
productions dans le cadre de ce pré-test, j’ai compté 100 verbes conjugués. A 20 reprises, le verbe 
être est sollicité - je n’ai  inscrit qu’une seule fois le verbe dans sa forme adéquate, puisque je me 
centre sur l’erreur - ; ce qui signifie que cet auxiliaire constitue25% des verbes conjugués dans le 
pré-test. J’interprète ce degré relativement élevé de l’usage d’un même verbe en lien avec son 
double statut : verbe et auxiliaire. 
Je présente ici un tableau du post-test. 
Phonologie Accord/flexion Formes adéquates 
 Ce qui c’étais passé J’étais 
 Elle étais C’est 
 Si sa mère étais C’est bien 
  C’était 
  J’étais 
  Ils étaient 
  C’est 
Tableau 29 – Post-test Les morphèmes de terminaison  
Fait structurant et remarquable dans le post-test, le verbe être ne souffre plus d’une 
gestion« phono centrée », ce qui pourrait témoigner d’une progression dans la maîtrise des 
morphèmes de conjugaison d’une part, et d’autre part, qu’un rapport graphème/marquage du temps 
(signifiant/signifié) se serait construit à la faveur d’une approche métalinguistique et méta 
graphique, surtout développée dans le cadre du corpus 2. Il s’agit néanmoins de rester nuancée dans 
cette interprétation. 
En outre, sur l’ensemble des six productions rédigées, on compte142 verbes conjugués, soit une 
augmentation de plus de 40%par rapport au pré-test. Cet accroissement pourrait être interprété 
comme le résultat d’un travail réflexif sur la langue et les maniements langagiers où le verbe 
conjugué aurait une fonction relativement centrale. L’auxiliaire être est sollicité à dix reprises, 
constituant 14% des verbes conjugués. Cette réduction de l’usage du verbe être a indubitablement 
un effet sur le résultat enregistré dans la colonne « phonologie » et me permettrait d’en déduire que 
les sujets ont substitué l’usage du verbe être à d’autres verbes, ou encore que l’usage du passé 
composé est en recul. A ce stade de l’analyse, je ne peux qu’en rester à des conjectures, d’autant 
plus que ce n’est pas mon objet. 
Dans le pré test, le verbe avoir est sollicité à quatre reprises. On ne peut dégager une quelconque 
tendance avec une aussi faible représentation. Dans le post-test, l’auxiliaire avoir est sollicité sept 
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fois de manière transparente. Un tel résultat pourrait laisser supposer que le verbe être est un 
obstacle plus délicat à gérer du point de vue phonologie/homophonie que le verbe avoir. A cet 
égard, je remarque que les verbes « jeter » et « être », par exemple, sont une source importante 
d’ambiguïté, à lier à une double proximité graphique et phonologique : « jettais/jetais/jetter/jeter ». 
La confusion entre ces deux verbes, qui est « frappante » chez certains sujets, met également en 
évidence la sous-segmentation du verbe être lors de la conjugaison. En outre, le morphème de 
terminaison « ais/ait », si je me limite à l’imparfait, semble poser plus de problèmes avec le verbe 
être qu’avec le verbe avoir. Sur ce point précis, je n’ai pas d’hypothèse de compréhension à 
formuler, si ce n’est répéter, avec toute la prudence de mise, que le verbe être apparaît d’une 
gestion plus complexe.  
Toujours à propos du verbe être à l’imparfait, 3e personne du singulier, j’ai enregistré, massivement 
chez un même sujet, la graphie « cetter » au lieu de « c’était ». Ce sujet, M, écrirait selon une 
logique « phono centrée », qu’il associerait à une morphologie de proximité, sans doute déjà 
rencontrée : « cet/cette ». A relever, qu’il y a au moins une constance dans l’erreur dans le pré-test, 
puisque M ne fait usage que du morphogramme « cetter ».   
En guise de synthèse, je retiens que la conjugaison du verbe être est proportionnellement plus 
fautive que la conjugaison/déclinaison du verbe avoir, mais surtout les problèmes de phonologie 
ont tendance à s’estomper pour les deux verbes/auxiliaires dans le post-test, ce qui est peut-être 
l’effet d’un travail sur la langue au cours du processus. 
7.1.2. Imparfait/passé composé : temps de l’action et temps de la narration 
Je me propose de rendre compte ici, d’une progression possible du degré de maitrise des 
morphèmes de terminaison pour les deux temps de conjugaison que sont l’imparfait et le passé 
composé. 
Dans le pré test, le passé composé est sollicité 34 fois. Dans le post-test, ce même temps, auquel 
s’ajoute le plus que parfait, est sollicité 66 fois. Ce qui veut dire que le passé composé « temps de 
l’action dont le déroulement est déterminé dans la temporalité » reste le temps dominant, alors que 
le « le temps de l’arrière-plan » qu’est l’imparfait, lequel viserait à construire les faits comme en 
cours de déroulement, reste minoritaire. Ceci signifierait aussi, que dans le contenu des textes, le 
fait de l’action porté par le discours de l’énonciateur aurait un ascendant sur la narration 
(description, développement de la pensée du narrateur et des personnages, etc.). Ce constat 
s’explique également par l’orientation didactique de ce projet, qui n’était pas le développement de 
compétences littéraires, mais un travail qui visait au développement d’outils pour organiser un 
récit.  
Pour illustrer mon propos, le tableau ci-dessous présente le nombre total de verbes conjugués, pré 
et post-tests, avec leur répartition, respectivement à l’imparfait et au passé composé, ainsi que le 
nombre d’erreurs enregistrées. 










Prétest 100 22 13 37 22 59 35 
Post-test 142 34 13 65 29 99 42 
Tableau 30 – Prét est et post-test Les verbes conjugués à l’imparfait et au passé composé 
Le nombre de verbes conjugués aux deux temps mentionnés augmente de quasiment 60% (59/99), 
alors que le nombre d’erreurs en rapport avec ces deux temps confondus passe de 35 à 42, ce qui 
représente une augmentation de 7% .Un tel résultat attesterait d’une progression de la gestion 
orthographique des morphèmes de conjugaison. Un lien est possible avec le travail d’écriture 
réécritures, dans lequel les sujets se sont attelés à améliorer, à la surface du texte, l’orthographe de 
conjugaison à travers le développement de stratégies métalinguistiques et méta graphiques.  
Sous l’angle morphologique, le passé composé apparaît comme posant un nombre encore non 
négligeable de difficultés ; par exemple, la gestion du morphème de terminaison du participe passé, 
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qui reste « phono-centrée » : « Il a acheter », «Il est tomber », « je lui ai die », « Ils on amener », 
« J’ai racontais ». Pour l’auxiliaire être, la question de la flexion/accord, en particulier des graphies 
« s » et « t », demeure peu transparente. 
Le participe passé, dans le premier groupe, verbes en -er, reste massivement associé au 
morphème/graphème « er », ce qui peut signifier que la notion d’infinitif demeure peu 
conceptualisée. Pour les deuxième et troisième groupes des verbes, le graphème de terminaison du 
participe passé apparaît peu transparent et le recours au genre féminin n’est pas ancré : « dit/dite » ; 
il s’agit sans doute d’une stratégie métalinguistique non automatisée, dans le processus de 
réécritures en tous les cas.  
Enfin, il semble indéniable que les sujets au cours du processus de réécritures ont progressé dans la 
gestion des morphèmes de conjugaison, laquelle induit une approche réflexive et métalinguistique, 
aussi à la surface du texte. Je relève néanmoins deux points qui m’apparaissent comme toujours 
problématiques. Mon intention est de nuancer un constat qui, à ce stade, reste très général : 
Le passé composé reste le temps dominant, dans la mesure où les récits sont orientés « vers 
l’action » : restitution de faits de manière plus ou moins chronologique. La narration, qui selon ma 
définition travaille des strates plus profondes du récit, comme la description, la métaphorisation, la 
symbolisation, les interactions entre les personnages, les pensées qui motivent les personnages et 
les font agir…, restent relativement peu développés. Ceci dit, il s’agirait d’une autre étape 
d’apprentissage développement du processus d’écriture réécritures.    
Si j’entreprenais de réaliser une liste des verbes que les informateurs élisent, question de 
l’occurrence, je constaterais vraisemblablement que le choix reste restreint, dans la mesure où ces 
verbes serainet très proches de la sphère d’influence du sujet : « être, avoir, aider, aller, venir, 
rentrer, dire, faire, demander, tomber, appeler, marcher, courir savoir ».  
7.1.3. Retour sur le corpus 2 : un effet didactique ? 
Comme déjà évoqué avec le corpus 2, j’ai privilégié, en activité décrochée, une approche 
métalinguistique de la conjugaison, afin d’articuler les morphèmes de terminaison du point de vue 
« du dire du temps dans le récit » et de la norme orthographique, soit du point de vue de 
l’articulation du signifiant/signifié. 
Je présente, dans le tableau ci-dessous, le premier et de l’ultime brouillon du corpus 2 :  
•  le nombre de verbes conjugués par brouillon,  
•  le nombre d’erreurs dans chaque brouillon, 
• le taux d’erreur pour les deux brouillons, en pour cent, 
• la mesure de l’écart entre les deux brouillons, en pour cent.  
 
Corpus 2 : morphologie verbale 











D 0 0 54 17 0 50%  
H 18 6 18 3 30% 15% -15% 
J 16 9 20 4 55% 20% -35% 
M 10 3 21 7 30% 33% +3% 
S1 28 9 32 4 32% 12% -20% 
S2 18 16 16 8 90% 50% -40% 
Tableau 31 - Corpus 2 : Rapport du taux d’erreurs en morphologie de conjugaison entre le 
premier et l’ultime brouillon  
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Une lecture du tableau indique a priori une progression générale dans la maîtrise de l’orthographe 
de conjugaison. A l’exception de D qui a rendu une feuille blanche pour le premier brouillon, ce 
qui rend impossible une mesure comparative, et de M qui a augmenté légèrement son taux 
d’erreurs en doublant le nombre de verbes conjugués entre le premier et le dernier brouillon. Les 
autres informateurs ont réduit leur marge d’erreurs entre ces deux temps d’écriture. Ces chiffres 
sont bien sûr à lire prudemment. Néanmoins, force est de constater que si l’enseignement de la 
conjugaison, c’est mon exemple, fait l’objet d’un développement métacognitif et métalinguistique 
explicite en contexte d’écriture réécritures, les sujets progressent, se rapprochent, en l’occurrence, 
d’une norme orthographique. Toutefois, ces données ne disent rien sur l’acquisition durable ou 
intégrée d’un tel objet d’apprentissage.Dans mon enseignement, de tels résultats m’encouragent à 
promouvoir durablement une approche qui soit à la fois métacognitive, métalinguistique et méta 
graphique, afin de permettre aux sujets de construire à un rapport à la norme, qui serait aussi une 
construction de sens.  
7.1.4. La conjugaison sous la loupe : les lois du silence et de la phonographie 
Ce survol de la morphologie verbale laisse apparaître que la question de la catégorie du genre, du 
nombre et de la personne est en phase de construction et de conceptualisation dans les processus 
rédactionnels. Les informateurs semblent être guidés, dans un premier temps, par l’enveloppe (la 
sonorité) plus que par le sens (la marque de la temporalité). Cette difficulté peut être imputée au 
fait que les morphèmes de terminaisons dans la conjugaison française sont de manière relativement 
dominante d’ordre homophonique, ce qui provoquerait des interférences parfois considérables. De 
plus, l’accord en personne et en nombre exige un degré de conceptualisation important tout en 
restant « silencieux », ce qui pose un problème de gestion graphique élevé. Ce constat interroge 
également le rapport ambigu qu’entretiennent l’ordre de l’oral et de l’écrit en français, puisque l’on 
sait que les terminaisons homophoniques (« er », « é », « és » « ez », « ai », « ais », « ait », 
« aient ») sont une particularité de la langue française (Fayol, Jaffré, 2010). C’est cette double loi 
de la phonographie et du silence qu’il est si difficile et parfois douloureux de respecter dans la 
langue française écrite, a fortiori au cours d’un processus rédactionnel. J’ai mis en exergue que 
pour la majorité des élèves, l’orthographe de conjugaison est surtout guidée par un réflexe phono-
centré, qui semble « mettre de côté » le sens de la temporalité. A ce titre, j’ai constaté que des 
élèves, M et S2 ont éprouvé des difficultés massives à gérer la morphologie de conjugaison, du 
point de vue de l’orthographe et de l’accord, ceci jusqu’au post-test. Je relève toutefois que leur 
production s’améliore du point de vue de la gestion de l’orthographe de conjugaison, si la 
relecture/réécriture est explicitement centrée sur la morphologie des verbes, et même si l’exercice 
reste laborieux : «Quand ils parlent les élèves n’ont pas besoin d’avoir recours à la grammaire et à 
l’orthographe. Cependant, ils connaissent les matières scolaires. Ils savent qu’en grammaire « il y a 
des règles ». Ils peuvent énoncer des règles : « Le verbe s’accorde avec son sujet, l’adjectif 
s’accorde avec le nom qu’il accompagne… » Mais où est le verbe dans la phrase qu’ils viennent 
d’écrire ? Où est le sujet ? Le sujet est-il au singulier ? Au pluriel ? Comment réaliser l’accord ? Le 
savoir reste conventionnel, décontextualisé, non transposable et donc absolument inefficace88 ». 
Cette citation illustre la difficulté de procéder à une analyse grammaticale du texte, peut-être à plus 
forte raison de sa propre production. Il est indéniable que la gestion de la catégorie de l’accord en 
« genre, nombre et personne » dans le groupe verbal fait appel à des connaissances procédurales, 
qui en soi, – ne serait-ce qu’en évoquant la question de la mémoire de travail : qu’est-ce qui 
précède ? Qu’est-ce qui vient ? Où en suis-je ? – sont coûteuses sur le plan cognitif et font appel à 
une nécessité reférentielle, si complexe à construire et à conceptualiser. J’en ai déjà rendu compte 
avec la question des systèmes de ponctuation et de connexion. 
Forte de ces observations et interprétations, il s’agirait dans une démarche d’éducation cognitive89 
de formuler avec le sujet la définition de la tâche, de verbaliser la nature de l’objet à traiter, 
                                                 
88 Szadja Boulanger, L. (2009). Des élèves en souffrance d’écriture. Paris : L’Harmattan, p. 79. 
89 Paour, J.-L., Cèbe, S. (1990).  Le mouvement de l’éducation cognitive, p. 145-177. In Doudin, P.-A., 
Martin, D., Albanese, O. (1999) Education et métacognition. Berne : Peter Lang. 
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d’accompagner verbalement la représentation du problème et d’évaluer les choix des stratégies, 
afin de lui permettre de mobiliser ou remobiliser ses ressources attentionnelles à la surface du texte. 
En guise de conclusion, si je reviens à mon hypothèse, il est possible de prétendre que si le système 
de conjugaison en tant qu’outil linguistique en contexte d’écriture et de réécritures est enseigné à 
l’appui de stratégies métalinguistiques et méta graphiques, la production des sujets s’améliore. En 
effet, ceux-ci font même montre d’une plus grande maîtrise de la norme orthographique. 
Néanmoins, il convient de nuancer le propos, car j’ai pu observer que le passage à une nouvelle 
séquence didactique, avec l’imposition d’un nouveau lanceur d’écriture, s’est avéré souvent délicat 
voire déstabilisant. En effet, au moment de cette transition, les sujets semblaient traverser une 
phase, que je pourrais qualifier « de régression », comme si les acquis ou les notions en 
construction dans la séquence didactique précédente s’étiolaient. Je suppose que c’est la question 
du transfert des apprentissages qui est partiellement en jeu. Je fais part de ce constat dans ce 
chapitre consacré « rapport à la norme », car selon moi, cette question du transfert des 
apprentissages est particulièrement visible si l’on adopte comme prisme de lecture « la mesure de 
la l’écart à la norme ».   
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8. Discussion des résultats 
Pour l’enseignant comme pour l’élève, il s’agit de concevoir la fonction de l’écriture à l’école 
comme une aide à la structuration de la pensée et en même temps comme une manière d’être avec 
les autres dans un espace de parole relativement protégé et clos, une manière d’entendre sa propre 
voix et de se faire entendre (Bucheton,1997).   
Dans la phase finale de ce travail, je propose une vue plus générale de ce qui s’est joué au cœur 
cette expérience. Dans cette perspective, les productions écrites des élèves gagnent à être observées 
à partir d’éléments théoriques élaborés dans la première partie, afin d’inscrire mon hypothèse de 
travail dans un cadre peut-être plus large ; ce sera la première partie de ce chapitre. Dans la 
deuxième partie, je pose un regard critique, le mien, sur mon travail. L’objectif est de distinguer 
quelque peu « mes certitudes » qui sont susceptibles de se dégager de cette expérience, des limites 
que certaines données ne manquent pas de mettre en exergue. Enfin, à partir de « mes certitudes » 
et de limites identifiées, il s’agira d’esquisser quelques pistes à explorer pour la poursuite de mon 
activité enseignante.  
8.1. Mise en perspective 
La méthodologie, proposée dans ce travail, est construite sur une interprétation des pré tests et des 
post-tests, avec l’intention de mesurer une progression, plus précisément de rendre compte de 
l’acquisition éventuelle d’un outillage en production textuelle, selon l’hypothèse formulée.  
Dans une première interprétation des données, on constate qu’en effet les informateurs/trices 
observé-e-s ont de manière générale et singulière, amélioré leur production écrite grâce à des outils 
réflexifs et linguistiques, qui rendent possible une transition vers la linéarisation du récit par la mise 
en œuvre d’enchaînements chronologico-causaux. Ce premier constat me permet de vérifier mon 
hypothèse et je pourrais dès lors concevoir que c’est en écrivant que l’on devient sujet écrivant. Je 
glisserai dans le champ de mes « certitudes », lesquelles sous-tendent également que par la 
médiation langagière, par un travail sur la langue à l’oral et à l’écrit, par la construction sans cesse 
adaptée de la triade sujet écrivant – objet textuel – destinataire, que les élèves progressent en 
production textuelle. J’ajoute que par la médiation d’un questionnement métacognitif, par une 
approche méta linguistique, méta graphique de l’écrit, par un retour réflexif sur l’objet de son 
écriture, il apparaît non seulement possible, mais nécessaire de remettre l’ouvrage sur le métier, de 
tenter une réécriture pour le dire autrement, avec des outils qui permettent d’inscrire une trace 
linguistique cohérente et cohésive (Alamargot, Chanquoy, 2004). Dans le processus de réécritures 
Bucheton (1995) parle du fait qu’il s’agit de créer une nécessité textuelle, ce qui signifierait 
coconstruire du sens pour susciter, pourquoi pas, le désir de réécrire. 
Si je quitte le domaine de mes certitudes pour renouer partiellement avec mon hypothèse, j’émets le 
constat que mes élèves ont progressé dans certains processus rédactionnels. Tout d’abord, lorsque 
je lance un regard rétrospectif sur cette démarche, je prends conscience que parmi les douze sujets 
concernés, certains auraient pu assez rapidement renoncer devant un travail aussi exigeant sur le 
plan cognitif, affectif que social. Ce ne fut jamais le cas. De mon côté, j’aurais pu abandonner 
devant l’ampleur de la tâche, que j’aurais pu « estimer » trop éloignée de « la zone de prochain 
développement » des mes élèves, au-dessus de mes compétences. Nous n’avons pas baissé les bras, 
ce qui n’exclut pas des moments de doutes de part et d’autre. Outre ce constat général, lorsque je 
compare le pré test et le post-test, j’observe que l’organisation textuelle s’est épaissie, 
complexifiée, que la posture énonciative du sujet s’est précisée, s’élaborée par le recours à des 
outils linguistiques, afin de structurer, hiérarchiser l’information dans le texte. Une certaine 
capacité textuelle s’est faite jour par l’inscription dans un monde de références à partager. Les trois 
points observables que je mettrai en perspective sont la construction du « je » organisateur, une 
gestion de plus en plus pensée du système de cohérence et la construction progressive d’un rapport 
à la norme dans le domaine de la conjugaison. A l’inverse, c’est « d’une aveuglante visibilité » 
surtout pour un œil peu expérimenté, l’orthographe lexicale, qui n’a d’ailleurs pas fait l’objet d’un 
enseignement décroché et distribué, mis à part, un travail sur l’homophonie et les mots de la même 
famille, reste lourdement fautive. Enfin, je l’ai déjà largement évoqué, la précarité de la 
construction du système cohésif est nette.    
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Si je me réfère aux concepts qui constituent mon environnement théorique, ce qui me situe parfois 
plus dans une logique « du commentaire, de l’analyse » que « du fait observable », je pense que 
mes élèves ont appris à construire et à organiser des connaissances sur la langue, à partager, 
négocier des significations par la médiation de leur propre écrit et de celui d’un autre. Par le 
processus de réécritures, les sujets ont commencé à opérer un retour sur leur propre activité 
langagière. Sur ce point, le brouillon comme instrument régulateur en est une trace. Ils ont 
expérimenté le fait qu’une narration se construit lentement entre projection et retours en arrière, 
entre doutes et recommencements, qu’un texte s’organise selon des normes et des règles, même si 
celles-ci ne sont pas toujours très explicites, ni toujours très codées. Ils ont peut-être compris 
qu’une histoire n’est pas que « pure émanation de l’imaginaire », à inscrire en un seul jet sur le 
papier.  Pour évoquer encore le thème des représentations, les sujets ont pu encore expérimenter 
que l’apprentissage du langage écrit ne se résume pas à une logique binaire « juste » ou « faux », 
mais que c’est avant tout un travail de la pensée  à partir de procédures de réajustements et de 
régulations et que, parfois, il convient tout simplement de recommencer. 
A la faveur du dispositif, ils/elles ont découvert que leurs écrits pouvaient être lus par leurs 
camarades, par moi, qu’eux/elles-mêmes pouvaient « se lire à haute voix ». Nous pouvions parler 
des textes de la classe, les commenter, les interpréter, leur accorder une place, une valeur, les faire 
exister. Nous avons mis en œuvre la fonction pragmatique, qui permet au sujet d’inscrire son « je », 
une parole dans l’espace intersubjectif de la classe et de développer ainsi des compétences de 
communication et de réception, de prendre en considération les fonctions de destinataire et 
d’interprétant médiatisées par l’objet textuel.   
Il n’en demeure pas moins que le processus de réécritures est une activité qui mobilise le sujet 
linguistiquement, cognitivement et affectivement, sans qu’il n’engrange obligatoirement de rapides 
progrès. En effet, ce processus implique des jeux de langage entre ce qui est dit et ce qui voulait 
être dit, et ce qu’interprète le destinataire (Bernicot, 2008) ; il s’agit également de la question 
souvent soulevée du silence dans l’écriture, de l’interlocuteur/trice à « imaginer » pour médiatiser 
les enjeux liés à l’implicite du langage. De plus, le processus de réécritures induit des tensions entre 
les différentes unités du texte, unités qui sont censées produire une « supra-unité » signifiante. 
Dans le processus, nous ne sommes pas parvenus à nous saisir de cet espace de tensions entre le 
tout et les parties pour le réorganiser et en gérer les niveaux global, local et micro-local. Les sujets 
écrivant sont d’ailleurs régulièrement intervenus à la surface du texte, sans remettre en cause la 
structure profonde du récit. Le processus de réécritures fait appel à des connaissances procédurales 
et conditionnelles qui ne sont pas nécessairement mobilisables par le sujet dans une durée et une 
systématicité.  Il ne peut pas toujours être disponible cognitivement et affectivement pour répondre 
à des questions telles que : « A quel niveau j’interviens d’abord : au niveau global ou niveau local ? 
A la surface du texte ? A l’inter-phrase : ponctuation, connexion ? Cela veut dire quoi, un texte 
compréhensible ? Est-ce que mon idée de départ apparaît clairement dans mon récit ? Etc. Ces 
questions ont émergé dans l’espace intersubjectif de la classe. En filigrane avec ce type 
d’interrogations, c’est le sujet écrivant qui revisite son rapport aux autres, au monde, à soi, et qui 
structure et organise sa pensée. Il convient dès lors d’admettre que le processus de réécritures ne se 
déclenche pas sous le seul effet d’une consigne formulée par l’enseignante ; c’est un travail au long 
cours, qui demande la mise en place d’un dispositif en amont, qui « crée » ce désir de réfléchir à ce 
qu’on veut écrire, à ce qu’on a écrit. Réécrire implique la capacité de se confronter à ses propres 
manques et limites, sans provoquer de ruptures. Cela s’enseigne et s’apprend. 
8.2. Des résultats à relativiser 
 Les interprétations exposées dans le chapitre précédent, qui sont le travail d’une praticienne, 
présentent évidemment une validité tout à fait limitée, car inscrites dans une expérience de terrain 
qui n’a de légitimité que dans le contexte de sa mise en œuvre.  Mon hypothèse de départ se vérifie 
néanmoins : des acquisitions sont possibles à travers le processus de réécritures. 
La visée exploratoire de la démarche développée n’autorise pas à dépasser ce constat. En outre, le 
cadre de ce travail ne permet pas de déterminer si les acquisitions observées, en construction, ou si 
les progrès relevés s’inscrivent dans la durabilité et seraient ainsi transférables dans un autre 
contexte d’apprentissage.   
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Le domaine d’apprentissage retenu, l’acquisition d’outils linguistiques pour écrire, est non 
seulement appelé à évoluer, mais fait également montre d’un effet enseignant-e, une variable, dont 
il est nécessaire de tenir compte. En effet, j’ai influencé une pratique d’écriture par des choix 
didactiques, qui peuvent et doivent être remis en cause, parce qu’ils sont constitutifs de limites 
indéniables et parce que tout projet est amené à évoluer. D’un point de vue méthodologique, les 
observations présentées sont uniquement le fait de la praticienne, que je suis. Je porte un regard 
aussi dé subjectivé que possible sur le travail de mes élèves, mais je porte également un regard 
critique sur les contenus mêmes de mon enseignement : « […] car en construisant des séquences 
d’enseignement apprentissage, je n’ai pu l’éviter, j’ai dû faire des choix didactiques. Dans la plus 
grande solitude, j’ai « bricolé ». […] je n’ai cessé de me poser des questions sur les contenus 
didactiques. Mon objectif devait-il être d’abord et surtout de permettre aux élèves de s’approprier 
une pratique sociale, langagière, ordinaire : savoir lire et écrire des récits ? Était-ce d’enseigner des 
savoirs sur le récit, ou était-ce de donner des outils qui permettraient la réalisation de la tâche en 
projet ? J’ai conjugué en permanence ces trois perspectives. Faut-il développer des savoirs 
procéduraux, déclaratifs, faut-il ’’instrumenter’’ les élèves ?90 ». 
Autrement dit, mes constats ne sont pas généralisables, ils sont le fait de ma propre expérience, de 
l’état de mes acquisitions et compétences, du montage didactique que je fus en mesure de 
concevoir au moment de ce projet. Je n’ai pas échappé à ma propre conception du monde, celle qui 
constitue mon identité, je n’ai pas toujours respecté une rigoureuse distance dans mon écriture.  Il 
m’apparaît néanmoins, aux prises avec mes rôles multiples que les douze élèves impliqué-e-s dans 
cette démarche ont expérimenté quelque chose d’un peu différent, quelque chose qui relie à l’envie 
d’apprendre. Mais si la classe avait été autre, qu’en serait-il des résultats ? L’ensemble de mes 
élèves a, selon moi, pleinement pris part à l’activité, mais cela va-t-il absolument de soi ? Je ne 
crois pas. Leur engagement est peut-être « une réussite » du projet, peut-être aussi une dimension 
de l’effet enseignante ? Nous avons donc bien à faire à un contexte particulier, à un moment donné, 
avec un groupe constitué, dont je connaissais la majorité des membres depuis une année. Ils 
connaissaient mon style d’enseignement, « la construction de mon rapport au savoir », mon goût 
pour la lecture, pour l’écriture. J’ai pris un risque, une orientation, mes élèves, à ce moment là, ont 
accepté de me suivre. 
Maintenant que le caractère circonscrit de ce travail est précisé, il m’appartient de revenir, de 
manière plus ciblée, sur quelques unes de ses limites, dont certaines ont déjà été évoquées dans le 
cadre de l’interprétation des résultats. J’en retiens dix, celles qui me sont apparues comme les plus 
saillantes, car éprouvées en interaction avec mon terrain 1) l’effet enseignante, que j’ai visé à 
l’illustrer, par exemple, au travers du détournement d’un objet culturel 2) l’effet de ma propre 
subjectivité, que je renvoie notamment, à mes choix didactiques et méthodologiques ; 3) ma double 
posture, qui outre le fait, qu’elle réduit ma capacité à l’objectivation, ne me permet pas toujours de 
maintenir une distance nécessaire à l’observation et à l’interprétation ;  4) le fait de ne pas avoir 
élaboré un guide d’entretien, afin de rendre compte du discours que construisent des sujets 
apprenants à partir de la pratique du processus de réécritures ; 5) la difficulté constante  dans la 
pratique  à articuler, dans le processus de réécritures, les enjeux liés au système de cohérence, au 
système de cohésion et  à la construction d’un rapport à la norme orthographique ; 6) l’absence 
d’une articulation explicitée et soutenue  entre « les  deux domaines d’apprentissage du langage  
écrit » que sont la lecture et l’écriture ; 7)  le rôle prépondérant accordé  au « je » organisateur, 
lequel ne permettrait pas ou alors très faiblement de développer, par exemple dans le système 
cohésif, le sous-système anaphorique, puisque la polyphonie des voix s’orchestreraient d’abord 
entre le « je » et le « tu » ; 8) un travail didactique peu élaboré à partir du champ lexical ; 9) 
l’absence de prise en considération d’ outils langagiers dans mon hypothèse de travail, alors que 
mon dispositif didactique est centré sur les activités langagières à l’oral et à l’écrit ; 10) un travail 
qui « ratisse » sans doute un peu large et qui rendrait à certains égards l’interprétation des données 
superficielle. 
                                                 
90 Bucheton, D. (1995). Ecriture Réécritures. Berne : Peter Lang, p. 47-48 
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Je pourrais bien entendu évoquer d’autres limites de ce travail, mais j’en reste là pour éviter un 
effet de saturation et parce que je n’ai pas la prétention à l’exhaustivité. Par ailleurs, je ne 
reviendrai plus sur l’effet de ma propre subjectivité, que je reconnais pleinement,  ni sur le fait de 
ne pas avoir organisé d’entretiens, ce qui pourrait faire l’objet d’un autre travail. Je choisis de 
m’arrêter sur deux points que sont le processus de planification d’un projet d’écriture, qui englobe 
des choix stratégiques de réécritures, et l’articulation dans le langage écrit des domaines de la 
lecture et l’écriture. 
Toute la démarche du processus d’écriture et de réécritures est traversée par d’incessantes 
procédures d’anticipation et planification du texte, ce qui entre peut-être en contradiction ou en 
porte-à-faux avec une caractérisation du processus de réécritures, lequel justement induit un retour 
réflexif sur son propre objet d’écriture, sur un matériau déjà là, sur des reformulations, des 
remaniements langagiers et linguistiques. Selon Bucheton (1997), et je l’ai mis en exergue à 
plusieurs reprises, le processus de réécritures est à considérer comme la mise en œuvre de savoirs 
qui permettent de résoudre (tous ?) les problèmes. Sur mon terrain, je me rends compte que j’ai 
investi démesurément certaines « ressources didactiques » sur des procédures de planification au 
détriment peut-être du développement de stratégies de réécritures. Je n’ai peut-être pas 
suffisamment laissé le travail sur la langue se déplier selon le rythme de chacun. Je n’ai pas 
toujours su  ou pu accompagner des déplacements de postures et de points de vue, suggérer, 
stimuler des variations dans le champ lexical : « L’écriture ne peut être cantonnée à la convocation 
de schémas de pensée, à leur planification dans l’activité d’écriture, l’écriture s’invente en continu 
et c’est au sujet langagier qu’il revient de trouver le mot juste, le ton juste, la tournure de phrase 
adéquate. L’élaboration du texte ne saurait échapper aux multiples reformulations que le sujet tisse 
tout au long du processus d’écriture91. » 
L’exposition du schéma narratif – dont au cours du processus les sujets écrivant se sont détachés 
pour écrire - rend compte de mon possible enfermement dans une procédure planificatrice que déjà 
dans le cours du projet j’ai qualifié d’inadaptée. Cette appropriation du schéma narratif en tant 
qu’outil de planification rend aussi compte de l’effet « d’une carence », dans le domaine de la 
lecture : « Pour nous, étudier l’enfant et la lecture c’est nécessairement étudier les contacts et les 
rapports de l’enfant avec le monde de l’écrit : pour certains, c’est le monde de l’alphabet (pour les 
écritures alphabétiques, bien sûr), des marques écrites, du code et de l’orthographe. Pour d’autres, 
c’est le monde des livres. Pour d’autres encore, c’est l’ensemble des messages écrits, etc. En réalité 
le monde de l’écrit est bien plus vaste et plus complexe. Et il n’est pas seulement composé de 
’’choses écrites’’. C’est un monde vivant, un monde de « pratiquants » : les lettrés, ceux qui lisent 
et qui écrivent. C’est aussi un monde d’idées, un monde fait d’attitudes mentales, d’activités 
intellectuelles, de façons de penser particulières. C’est également un monde de pratiques et 
d’actions, un monde qui permet de manipuler et traiter ’’les choses écrites’’ de toutes sortes de 
façons92. »  
En d’autres termes, dans le monde de l’écrit, la lecture et l’écriture s’exposent, se discutent, se 
débattent, et surtout se pratiquent. J’ai lu des contes, des extraits de la mythologie grecque, pour 
construire avec mes élèves une médiation culturelle, selon le modèle de Boimare. J’ai confronté 
mes élèves à la lecture, qui est une partie du monde de l’écrit, de la culture écrite, mais j’ai 
insuffisamment permis à mes élèves de pratiquer la lecture, en dehors du cadre dévolu au 
processus de réécritures. Au cours de l’année scolaire, nous avons lu deux livres, dont Les douze 
travaux d’Hercule, et, bien que cet ouvrage nous reliât à la mythologie grecque, je ne l’ai pas 
directement articulé, mis en pratique dans l’espace du processus réécritures. Ce qui signifie que les 
activités de réécritures et de lecture, bien que toutes deux appartiennent à la culture de l’écrit, sont 
demeurées relativement disjointes dans mon organisation didactique. 
Sur un plan plus individualisé, j’émets quelques limites à la conduite de mon projet. Cependant 
avant cela, je relève que le processus de réécritures s’est révélé être un cadre relativement « idéal » 
                                                 
91 Jorro, A. (2004). Ecrire… oui, mais comment ? In A. Piolat, A. Ecriture, approches en sciences cognitives. 
Marseille : PUP. (p.186) 
92 Chauveau, G. (2011, 2e éd). Comment l’enfant devient lecteur,Paris : Retz, p. 59 
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pour pratiquer la différenciation, en tant que mesure pédagogique, permettant entre autres au sujet 
de construire à son rythme et selon le degré de complexité lui convient ses apprentissages. Il s’agit 
d’un paramètre important de cette démarche, dont j’ai reconnu la valeur. Pour en revenir aux 
limites plus individualisées, je prends par exemple acte qu’à certains moments du processus 
rédactionnel, j’aurais pu proposer à quelques élèves de se distancier de leur propre production, afin 
de construire une vision plus large et plus ouverte de leur projet d’écriture. J’ai en effet observé, 
que parfois se figer dans une posture langagière était peu fécond. J’aurais pu également suggérer à 
l’un ou l’autre sujet écrivant de dactylographier son récit, pour lui permettre de prendre distance, de 
s’affranchir d’erreurs d’orthographe, de réduire peut-être « la surcharge cognitive » 
intrinsèquement liée au processus d’écriture (Fijalkow, 1990). J’ai dactylographié, à quelques 
reprises mais pas systématiquement les productions de S2, dont on sait qu’elle souffre de troubles 
massifs du langage. Mon intention était qu’elle puisse « retravailler » sa production avec la 
possibilité de se concentrer avant tout sur le contenu.  
En guise de conclusion, je reconnais que le sujet écrivant en fonction de la place énonciative qu’il 
construit, me questionne constamment en tant que sujet enseignante quant à mes choix didactiques, 
interroge l’instrumentation de mon agir. C’est au travers de tâtonnements, de difficultés 
récurrentes, d’une prise de risques face à l’écriture, face à l’insécurité scripturale du sujet écrivant, 
face à mon insécurité scripturale, que le processus de réécritures s’élabore. C’est à la faveur de nos 
identités multiples, de nos forces, de nos limites, que se construit, se déconstruit, se coconstruit un 
rapport à la langue, au langage, dans ses dimensions affectives, cognitives et sociales. 
8.3. Des pistes à explorer 
A partir de la démarche exposée, je suggère un survol éclair de quelques pistes, que j’actualise. 
Je pense tout d’abord à un enseignement explicite, médiatisé d’une part par des activités en lecture 
compréhension, selon par exemple le modèle de la grammaire narrative (Bruner, 2002). J’ai appris  
que le sujet acquiert une représentation du schéma narratif en interaction avec l’objet textuel, 
autrement dit par la lecture. A cet égard, Bruner93 suggère qu’une réflexion, autour du schéma 
narratif, permet de différencier grammaire de cas et grammaire narrative. « La grammaire de cas 
prend en compte les distinctions narratives essentielles comme : ’’Qui a fait quoi à qui, avec quel 
résultat, dans quel cadre, pendant combien de temps et avec quels moyens’’. Il n’existerait pas de 
langue qui ne dispose pas de marqueurs de cas pour désigner ’’l’Agent, l’Action, l’Objet, la 
Direction, etc.… ’’». Bruner use d’ailleurs d’une métaphore pour caractériser la grammaire de cas : 
« [qui] facilite le récit un peu à la manière dont la pelle et la pioche aident à creuser le sol94 ».  
La grammaire de cas serait donc l’outil médiateur, « la pioche qui permet de pénétrer dans les 
structures profondes du récit, là où se loge le schéma narratif ».  
La grammaire narrative aurait pour fonction de transfigurer la narration en une histoire 
singulière, qui saisit l’action de l’humain dans le temps. Une histoire naît lorsque se produit une 
inadaptation à l’intérieur du schéma narratif. C’est cette inadaptation, ce trouble, qui fait l’objet de 
la mise en mots et qui rend compte d’une certaine capacité textuelle. La grammaire narrative 
viserait donc à rendre compte de ce qui se joue dans cette capacité à dire, se dire, comment le dire, 
le métaphoriser dans sa propre histoire, dans celle de l’autre. 
La grammaire de cas et la grammaire narrative évoquent cette tension entre la structure profonde 
du récit, la trame, laquelle se verbalise d’abord dans l’extra-langagier et se tisse ensuite en une 
narration singulière.  
                                                 
93 Bruner, J. (2002 : 48) : Pourquoi nous racontons des histoires ? Paris : Retz. 
94 Bruner, J. (2002 : 46) : Pourquoi nous racontons des histoires ? Paris : Retz. 
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1. Grammaire de cas  2. Grammaire narrative 
• un agent 
• une action 
• un objectif 
• un cadre 
• des moyens 
Enchaînement 
chronologico-causal 
Une histoire naît 
lorsqu’apparaît une rupture, 
symbolisation de l’événement 
qui émerge à l’intérieur du 
schéma narratif. 
Tableau 32 : Grammaire de cas et grammaire narrative (Brunner, 2002) 
Le sujet lisant est donc invité, par une pratique soutenue d’activités de lecture, à articuler les 
entités narratives du récit. Lorsqu’il intègre son rôle de sujet écrivant, il est confronté à la 
nécessité d’induire une rupture, un déséquilibre dans son récit, sans en perdre l’unité. A la fois pour 
le sujet lisant et écrivant, c’est le statut du schéma narratif, en tant que structure profonde du récit 
qui est questionnée et à internaliser. 
J’explore, comme autres pistes, l’outil didactique de Cèbe et Goigoux (2009), Lector & Lectrix, qui 
rend possible un travail sur la compréhension en lecture par une déconstruction pensée du texte 
narratif, permettant de l’appréhender du point de vue du système cohésif ou encore de l’imaginaire 
des personnages, de leurs pensées, de leurs diverses postures énonciatives et langagières. Il s’agit 
d’un outil didactique important, dans ma pratique, issu de la psychologie cognitive, que mes élèves 
actuel-le-s, qui ont entre 13 et 15 ans, expérimentent avec intérêt ; elles/ils sont ainsi invité-e-s à 
développer une attitude exploratoire, de recherche.  
Je citerai encore Ouzoulias (2004) qui dans son dispositif propose de travailler d’une part sur le 
mode d’apprentissages distribués et d’apprentissages massés et, d’autre part, selon des modules 
d’approfondissement des compétences en lecture et écriture. Dans ce cadre, le processus de 
réécritures serait un apprentissage distribué, alors que le système de ponctuation, par exemple, 
serait un apprentissage massé. Il s’agit néanmoins de penser de façon articulée ces deux modes 
d’apprentissage afin de leur permettre de s’emboîter progressivement. Les apprentissages massés et 
distribués me rappellent quelque peu mon dispositif, à la grande différence que le modèle 
d’Ouzoulias intègre les deux dimensions du langage écrit. En outre, ce chercheur propose dans 
certaines situations spécifiques de partir de la lecture de textes très courts, de phrases même, avant 
de progresser vers des tâches de lecture plus complexes. Dans un deuxième pan de son dispositif, il 
propose de structurer des modules correspondant à des groupes de besoins spécifiques qui sont 
autant de groupes de projets : « De fait, plus les difficultés des élèves sont profondes et plus la 
production de textes est essentielle à leurs progrès. Or, pour de faibles ou très faibles lecteurs, le 
tout petit groupe offre des conditions pédagogiques pour produire des textes. Il serait dommage de 
ne pas les mettre à profit pour faire écrire abondamment les élèves95. » 
En conclusion, mon propos ici n’est pas de présenter les travaux de Cèbe et Goigoux ou 
d’Ouzoulias, il s’agit simplement d’en rendre compte en tant qu’outils didactiques, qui depuis une 
pratique de terrain m’invitent à construire, diversifier, enrichir et adapter mon dispositif 
d’enseignement en fonction du profil cognitif de mes élèves et des objectifs d’apprentissage à 
atteindre. Je pourrais présenter d’autres modèles, je  suis curieuse d’en découvrir de nouveaux dans 
les mois à venir. 
 Par ailleurs, comme enseignante, je reste fidèle à Dominique Bucheton grâce à qui j’ai découvert 
les concepts de processus de réécritures et de sujet écrivant, qui m’ont guidés « avec bonheur » 
dans ce travail , à Jérôme Bruner, lequel m’a incitée à toujours penser et inscrire  un rapport à 
la culture au centre de mon enseignement, à  Serge Boimare, pour le concept de la médiation 
culturelle qui m’a permis de reconfigurer la place et le travail de la parole en classe, à Michel Fayol 
pour cette « découverte » du champ de la psycho linguistique, que j’explore avec un vif intérêt, à 
Emilia Ferreiro pour  l’articulation qu’elle propose sans cesse entre «engagement de terrain » et 
                                                 
95 Ouzoulias, A. (2004). Favoriser la réussite en lecture : Les Maclé. Paris : Retz, p. 19 
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travail de recherche,  enfin à  Lev Vygotski, dont la lecture m’a éclairée sur la construction des 
fonctions psychiques supérieures, d’abord dans l’espace intersubjectif et ensuite à l’intérieur , dans 
l’espace psychique de l’individu, sur les outils issus de la culture à internaliser, sur la zone de 
prochain développement, sur le langage interne et un prolongement possible soit le brouillon 
instrumental conceptualisé par Alcorta, en tant que langage pour soi (2002). Par ailleurs, je 
n’oublierai pas les pages écrites par Vygotski à propos du langage écrit.   
Forte de cette expérience, je pense avoir « intrinsèquement » saisi, je le répéterai car c’est pour moi 
un enjeu fondamental, que dans ma pratique enseignante, il s’agit de faire lien entre  les domaines 
de la lecture et de l’écriture. Par exemple, la complexité du système cohésif est sans doute « à 
découvrir et construire » dans un rapport étroit, intime et surtout valorisant avec une pratique de la 
lecture. Je pense que la fonction triadique : sujet- lecture (objet et genre textuels) - écriture est à 
convoquer autant que possible dans les processus d’apprentissage. Ma conviction acquise au cours 
de ce travail, qui me mobilise pleinement est que : je n’écris pas si je ne lis pas et je ne lis pas si je 
ne comprends pas : « Les différences perçues dans les façons de parler permette de souligner 
l’intérêt de penser le langage, parce que les différences mettent en relief une problématique que les 
similitudes cachent96 ». 
  
 
                                                 
96 Ferreiro, E. (2010). L’écriture avant la lettre. Paris : Hachette, p.231 
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9. Conclusion 
J’ai eu un plaisir immense à imaginer, conduire ce projet d’écriture réécritures sur le terrain. J’ai 
prévu, organisé des séquences didactiques à la lumière des productions de mes élèves et de mes 
propres lectures. En classe, j’interagissais avec chaque sujet individuellement afin de le guider dans 
une réécriture. Je connaissais le récit du sujet, je pouvais en parler avec lui. Je menais des 
séquences interactives à l’échelle de la classe et par petits groupes. Je saisissais des questions au 
bond et tentais d’y répondre avec le souci constant d’outiller les élèves. Je lisais beaucoup, me 
documentais, tenais mon journal de bord. Je concevais la classe comme un espace langagier à l’oral 
et à l’écrit. Je me suis sentie à l’aise, en cohérence avec la représentation que je construis de mon 
activité. J’ai également perçu mes failles sans complaisance, mais sans les dramatiser.   
A l’inverse, j’ai vécu douloureusement l’écriture de ce mémoire. Je n’étais plus capable d’écrire. Je 
repoussais toujours l’échéance, je lisais et prenais des notes sans fin. Lorsque j’ai commencé à 
écrire, je me suis perdue dans d’interminables circonvolutions, sans doute pour me protéger.  
J’avais peur, mais de quoi ?   
Avec un peu de recul, je commence à comprendre que lire les récits de mes élèves, porter un projet 
d’écriture avec elles/eux, parler de leur écriture me renvoyait à mon propre rapport à l’écriture. 
Expérience bouleversante. Que signifie pour moi écrire ? Quelle est mon implication dans 
l’écriture ? Quel dévoilement puis-je accepter ? Qu’est-ce que le langage ? La part affective du 
langage et sa part affectée, comment j’en parle ? Comment mettre en mots mes doutes, mes 
découvertes, le plaisir vécu, le sentiment de gratification et ma souffrance dans l’écriture ? Et moi, 
suis-je capable d’écrire en « je » ? Suis-je disponible pour organiser mon discours en « je » au cœur 
de la polyphonie des discours des autres, des discours lus ?  
Par la médiation de l’écriture, j’ai rencontré certaines fragilités de mes élèves ; leur écriture me 
renvoyait à mes propres fragilités. Comment la pensée s’organise-t-elle dans la mise mots ? Pour 
moi, je ne le savais plus. Ce projet structuré et vécu autour de la parole, pour dire, se dire, raconter, 
se raconter, pour penser, réfléchir, se réfléchir m’a profondément touchée. Je crois connaître 
l’importance de cette parole, qui permet de sortir de l’informe, de se distinguer des autres, de 
grandir, d’apprendre à se connaître, d’advenir à soi. Je crois connaître la valeur inestimable d’une 
parole qui circule, qui réfléchit celle de l’autre, qui fait vivre et exister.  
Ce qui a été vécu en classe au cours de ce projet n’est pas complètement transmissible par écrit. 
Les productions des sujets non plus, ne disent pas tout, comme ce travail de mémoire. L’écrit est 
constitué de silences, mais il expose aussi. Il restera de cette démarche expérimentale une part qui 
n’appartient qu’à cette classe déterminée, inscrite dans un espace intersubjectif. 
Cette expérience a laissé des traces profondes en moi. Après une phase d’errance, je tente de 
renouer avec une écriture quelque peu pacifiée. J’ai encore un travail d’élucidation à réaliser pour 
comprendre et accepter ce qui s’est tramé dans cette première expérience scripturale, pour moi, 
dans un rôle d’enseignante. Au travers de ce travail sur l’apprentissage du langage écrit et sur le 
processus de réécritures, j’ai découvert un monde, qui m’enchante et me trouble. J’aime me 
plonger dans des terrains peu défrichés, pour explorer, observer, chercher, participer, comprendre, 
avec modestie, mais à la manière de l’ethnologue. 
De tout ce que j’ai appris, qu’est-ce que je restitue ?  
Pour conclure, je cite avec émotion Mireille Cifali, dont la lecture m’a heureusement accompagnée 
tout au long de ma formation. Une lecture qui reste essentielle. 
« La pédagogie peut avoir un effet thérapeutique, dans le sens où elle permet à l’un ou l’autre de 
devenir, là où quelque chose est resté ’’gelé’’. Laisser entrevoir cela en restant dans le cadre de 
l’acte pédagogique, autorise qu’on s’y attache […]. Il existe des dispositifs, des positions 
pédagogiques, qui rendent parfois possible que ça grandisse, que ça apprenne, et qui ne sont pas 
pour autant le fait de « réparateurs » ou de « thérapeutes ». (Mireille Cifali, 2005). 
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